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ОТ РЗДОДЛЕГИИ 
Вопросам формированжя педагога удаляется исклвчительно 
большо вмимавие в нааей стране. Цроблемв является предиетом 
исследовання нак в социоиЕогии, пошсологии, так и в фваософйй, 
теорви коымушшации, не говоря о педагогике, методике илинг-
вистике. Это обьясняется тем, что ирофеооиональная подготов-
ка фелолога - преподавателя русского языка дело многоаспект-
ное. Она предполагает три основннх аспекта (подготоовки): 
а) совокупность лингвистжческжг знаний и умений, которыми 
должен обладать будувщй педагог; 
б) совокупность псиіолого-педагогических и методаческих зна-
ний и умений; 
в) формирование личностныі качеств будущего учителя. 
Указаннне аспекты подготовки учителя нашли отреженне и в 
настоящем сборнике. Статьи Х.Хейтер, Т.Казесалу, А. Родима, 
В.Тарве, З.Карамковой посвяценн форшрованию учителя в про-
цессе учебно-методической, педагогической деятельности, так 
как становление учителя происходит только в прсцессе пректи-
ческой деятельности в университете и в первые годн рвботы в 
школе. Эта деятельность мохет быть более или менее продук-
тивной щя наличии иж же отсутотвии мотивации. Проблею фор-
мирования и сохранения мотиваЦисшной активности рассматрква-
ются в работе А.Метса "Условия формирования профессиональной 
ориентации и мотивации студентов-русистов". Исключительно 
вахное значение для профессиональной деятельности будущего 
учителя имеют его филологический кругозор, лингвнстическая 
подготовка, под которой подразумевается не только совокуп-
ность лингжстических знаний, но и умений передавать их уче-
никам. Ваботы Э.Васиньченко, Е.Гурьевой, Т.Казесалу, Е.Еяин-
цовской, К.Алликметс посвящены разным асп ктам укаааннсй проб-
лемы. 
В отатьях Х.Кубо и Л.Дуличеико делается попытка подверг-
нуть анализу некоторые параметры речевого общения студентов-
эстонцев Тартуского государственного университета. 
И.Моисеенко в своей статье "Условия формирования и сох-
ранения двуязычия", построенной на материале аксперимента, 
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разработала ряд педагогических рекомендаций для развития и 
совериенствования двуязычия, прнобретенного в дошкольном пе-
риоде. 
К основной проблематике сборника прюккают статьи Е.Блин-
цовской, Т.Казесалу, Э.Васильченко, Е.Гурьевой, Х.Виссак.ко-
торые рекомендуются в помощь преподавателям русского языка, 
работащам в национальной школе и вузе. 
1Ь вырахаем надевду, что подготовленный нами сборник вне-
сет свой скромный вклад в дело улучшения подготовки учителей 
русского языка для шкоя ЭССР. 
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ПИЖОСЫЖИ ФОйИРОВАНИЯ ПВОФВССЙОНДШКЖ 
ОРИШТАЦИИ И МОІИВАЩКДНЙІ АКТИВНОСТИ 
СТУДЕНТА-ИГСИСТА 
А. М е т с а 
Профеесия - ато общественное и псжхологическое явленяе, 
которое игреет вахную роль в кизаи человева. Человеи, благо-
даря профессия, создает известные ценности, которве удовлет-
воряют ка* личные, так и общественные потребности. 
Следовательно, чтоОьі наіти себе правильное место в об-
ществе, необходимо выбрать такую профессию, которая лучше 
всего реализовала сы потенции личности данного человека. Это 
предполагает наличие у человека, выбирещего профессюо, мак-
симально полного представления о структуре профессжональноі 
деятельности в той или иной сфере, в том числе и в сфере об-
учения и воспитания подрастаящего поколення. 
Саедует отметжть, что структура профессиональноі двагель-
ности учнтеля русского языка в национвльной школе до сжх пор 
с наддежащей полнотой не раскрыта. В то же время не поджежнт 
сомнению, что педагогнческая деятельность учителя может бнть 
более жлж менее цродуктжвной щя наличии илж же отсутствжи 
определенныз личностныг, дадактических, организаторскиг и 
другжх качеств (4, 5, 6, 7). 
"Педагогжческим идеалом является форшрованже бпедиалис-
тов, дія которых быж бы характерны следущие компсеенты: 
- профессжональная подготовка, способностж ж волевые качест-
ва отвечают обьектжвннм нуждам л условжям все ускорявдего-
ся научного, технжческого ж сошального прагресса; 
- проявводжтельность труда является оптжмальнсі ж результаты 
деятедьностн качественными; 
- сознательное стремление к гармонжческому развжтжю и к пос-
тоянному повыденню знанжй, совереенствованжю умений и на-
выков; 
- чувство высокой социальной ответственностн и понжманже об-
щественного аначенжя своей ответственностн (4, с.55). 
Формнрованне указанных компонентов предполагает комвлекс-
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ное ревенже ряда педагогнческнх, пснхологическжх, социолинг-
виотжческнх, методнчесяих проблем, нацеленных на воспнтание, 
н в первую очередь на самовоспитание личности педагога.приз-
ванного воспнтывать молодое поколение. "Становится все более 
очевндао, что тип людей будущего в значительной степени за-
внснт от того, какнми являются сегодняшние учителя" (2,с.5І). 
Так как сегодняшняя, а тем более завтрашняя, школа хдет 
от вузов такнх специалистов, которые с максиыальной быстро-
той провли бы переод адалтации (5, 8) и стали бы реботать с 
полноі отдачей, иоключительно вахным является анализ факто-
ров, содействухцах целенаправленному формированию профессио-
нальной ориентацни и мотивационной активности студентов в 
процессе учебной н воспитательной деятельности.
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Психслогическая щжрода студента-русиста разнообразна, 
она имеет определенную внутреннюю дннамику, свои преобладаю-
щие -мгд» на разных этапах вузовской подготовки (до педагоги-
чеокой практики, после педагогической практики). Влняние мо-
тивации на усвоение, как показывают научные исследования по-
слодяхх лет, ваставляет пересмотреть некоторые нвайдемые по-
лохекия методики. 
В ссвременнай методике аксиомным считается положение.что 
при наличии высокой степени мотивации усвоение бывает более 
эффектившш (I, Ю), а наличие мотивации педагогической дея-
ельности у студента делает процесс усвоения знаний осознан-
дым. 
Исходя из укааанного, иы выбралн объектом нашего иссле-
дования аналяз факторов, содействупцих формированию мотива-
ционной активности. 
Пр* подходе к изучаемой проблеме ш придерживаемся сле-
дущц ооновных полохений: 
1 
Под профессиональнай ориентацией в настоящей статье 
подразумевается учет в учебном процессе потенциальных про-
фессиональных потребностей бтдущего учит еля-русиста. Учет 
профессиснальных потребностеш реализуется как в выборе спец-
курсов, так и в постановке правильных акцентов в обощх тео-
ретическшс курсах, в определении наиболее оптимальной стра-
тегии пректическо* подготовки по языку. Црофессиональная ори-
ентация долхна прехде всего учитывать потреоности завтрашней 
шкслы и обеспечить высокий уровень 
т оретической подготовки. 
Иод мотивационной активностью понимается активное отно-
вение студента (интерес —> хелание —• стремление) к овла-
дению специальностью. 
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- професснональная ориентацея н мотнвация - коррелнрулцие 
друг с другом явления; 
- неомотря на близость уназанних явхений с точки зрення эф-
фективности педагогнческого дрсцеооа они в разноі степети 
познаваеш (степень мотивации иокдючитедьно трудно устано-
вить, 
легче определить наличие или *е отсутствже ее); 
- мотивацня не константная величина: мотивационные сценки 
легко меняются под влнянием пространственннх, временннх, 
эмоциональнш и других факторов, поэтому не всегда удается 
сохранить полохительную мотивацию после оковчания унхвер-
ситета. 
Автор данной работн останавливается на изучаемов пробле-
ме под углом психолого-педагогическоі и методическо* подго-
товки студентов-русистов в Тартуоком государствеаном универ-
ности, как правжло, закладивается уже в нколе, оно закрепля-
етоя в вузе и доводнтся до совершенства в последующеі вузу 
самостоятельной деятельности. № рассматрмваем проблему фор-
мирования мотивации в ексяе и в вузе в едннстве, так как от 
увлеченности педагога в своей работе, его фиюлогнческого-
кругозора зависит мотнвацня выпускника школы - будущего сту-
дента. 
Таким образом, мохно вндеднть три этапа в формнрованни 
профессиональной ориентации и мотивационной актнвностн сту-
дента: довузовский, вузовский и послевузовский, которые ус-
ловно могут рассматреваться как факторн предиествущего, ак-
туального и последуюцего развитня педагога. Все указанные 
факторы являются одинаково вахными, однако линь вторсй из 
них является управляемьім в условнях вуза. 
Рассмотрим в отдельности кадднй из перечисленных трех 
факторов. 
ситете. 
Формирование орнентации будущей прсфессионально* двягее-
в) 
учителя-русиста 
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Фактор дредшеств юшего развития. 
Кахдаё год в вузы поступает весьма гетерогениый соотав 
выпускшшов средней школы как по общецу филологическому кру-
гоэору, по уровню речевой деятедьности на русском 
яанке, так 
и по мотивации. Гетерогенность состава по уровню речевой под-
готовки обусловлена не только разныы уровнем преподавания в 
школах респуйлини, но и закономерностями ^ ункционирования эс-
тонско-русского двуязычия в республике. В Эстонской ССР мох-
но условно выделить 3 зоны по интенсивности речевых контак-
тов: 
I - сильная зона, куда входят район сланцевого бассейна и 
столица ЭССР Таллин; 
П - средняя зона (г. Пярну, Тарту, Валга); 
Ш - слабая зона (острова, города Тпри, Пайде, Внльянди и не-
которне другие). 
На фактор предшествумцего речевого развития студеита зна-
чительное влияние оказывает общий "фон" эстонско-русского 
двуязычия в той яш иной зоне естонок о-русского речевого 
взаимодействия. 06 атом свидетельствует эксперимент, црове-
денный нами в 1976/77 уч. году в классах с углубяенным мзу-
чением предмета г, Кохтла-Ярве (сильная зона), Тарту (сред-
няя зона) и Вильядди (слабая зона) на предмет аивления уров-
ня коммуникативной компетенции учащихся. Так, например, наи-
высший уровень кошуникативной компетенции (96,6 %) был ус-
тановлен у учащихся Iе класса г. Кохтла-Ярве, из которнх 
57,2 % общается с русскими сверстнжками. Для сравненжя при-
водим Вильяндиску У средніЕ) школу, где указанный щкцент со-
ставляет 5,0 %. Позтому и уровень комщуникативной компетен-
ции учащихся этой шксяы ниже и достигает лишь 71 %. йнтерео-
но отметить, что такой прямой корреишционной связи мвадуяан-
ковой компетенцией учащихся и речевнми контактами нам не уда-
лось уотановить. Уровень коммунякативной и язнковой иомпе-
тенции неразрывно связан с читаемостью на русском язнке, что 
является показателем и общего филологяческого кругозора. В 
Кохтла-Ярвеской I школе 49,8 % учащихся регулярно читает ли-
тературу по-русски, в Вильянди этот процент составляет 6,83». 
В цеяом из учащихся спецклассов 15 % читает регулярно, 80 % 
иногда, 5 % не читает. 
Гетерогенности состава студентов-русистов I курса по язы-
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ковой подготовке и фмологическоцу кругозору сопутствует ге-
терогенность состава по мотивации. л«пи. ЭО % жз выпускнжков 
школ поступает в универоитет с тверднм желаннем стать учите-
лем. Данные нашего исследованжя созвучны с данными Н.В.Кузь-
миной (5) ж другнх ученых, исследовавяшх структуру профес-
сиональной деятельностж ж лжчности учитедя. 
Из сказанного вытекает, что ребота по профессиональной 
ориентацжи в школах республжкж находится не на должном уров-
не. 
Вузы в свою очередь должны оказать наиболыпее вдияние на 
фактор предшествупцего развития путем выявленжя филологиче-
скжх талантов увлеченных "молодых педагогов" с тем, чтобы 
подготовжть их к поступлению в вуз. 
Фактор акттального развития. 
На вузовском этапе проиеходкт определенная корректировка 
довузовского атапа форыирования русиста-педагога по основным 
концентрам вузовской подготовкж (теоретжческой ж практжче-
ской по языку, литературе, общественным дисциплинам, по пси-
холого-педагогическим и методическим циклам). 
В работе по формированню профессиональной ориентации и 
мотивационной активности студентов-русистов Тартуского уни-
верситета можно выделить следующие основные направлення: 
1) осуществление связи меаду современной теорией методи-
ки и передовым опытом учителей школ ЭССР; 
2) формирование у студентов навыков профессжовальнсй дея-
тельности; 
3) привжтие студентам навыков научно-исследовательской 
деятельности; 
4) формжрование личности педагога и качеств, необходишх 
дая професоиональной деятельности. 
Наряду с курсом языка и литературы исключжтельно важную 
роль в формировании профессиональной ориентации студента име-
ет курс методики. В условжях быстрого прироста информацжи, 
бурного обновленжя жизни во всех ее сферах невозможно сту-
дента в рамках курса методики снабдить теоретическими знанж-
ями и 
практическими умениями на весь период профессиональной 
деятельности. Поэтому № считаем, что основной целью курса 
методаки явдяется 
- дать отуденту, кроме новой методической теорга, алгорятм 
методическнх действиі в разных профессионахьных сятуацнях; 
- формнровать у н го ум нхя реарееать протнворечня мехду ме-
тоднческой теорней и практикой преподаванкя, теорней и 
учеОнЕкамж, теорией н формамн жонтроля; 
- заяожнть в студенте стремленне постоянно совершенствовать 
свое педагогическое мастерство н теоретнчеокий уровень. 
Рееение поставленных целей завнснт от четкого пяанирова-
ння курса методики н уммого сочетания всеі форм работы, на-
целенных на методнчеокую подготовку студентов. 
Вм>ота по форнированию методнческнх навыков и умений в 
рамках курса методнки построена в виде циклов. Цикд заверва-
ется кошоквиумом, на котором проверяется сфорыированность 
методических умений и навыков. В обоих семеотрах (7, 8) та-
ких циклов два. В качеотве щжмера преводится один из них 
(первый цикл седьмого семестра). 
Основные форш методической подготовки I цикла 
Лекции по ос-
новным проб-
лемам м тоди-
ки 
Управляеиая 
самостоятель-
ная ребота, 
нацеленная пе 
формированне 
конкретных 
методаческих 
уменжй 
Неуправляемая 
(внеаудитор-
ная) самосто-
ятельная ра-
бота, нацелен-
ная на озна-
комление с но-
вой литерату-
роі 
Дди методикн 
в шкоцвах 
республики 
к о л л о к в и у м  *  I  
Курс методики должен выавать у отудента разного вида мо-
тивацию. 
В структуре календарвого плана предвиднтся соподчинение 
всех форм работы итоговым методнческим навыкам н умениям.ко-
торые предпожагается формнровать. 
Четкость планирования работы студента в рамках курса ме-
тодики вызывает у него мотнвацию цели. Включение в начало 
курса методнки самнх новых и занимательных тем выэывает у 
студентов познавательную мотивацию. А проведение после пер-
вого лекционного месяца "дней методики" в лучших школах рес-
публики, ознакомление с опытом работы передовых учителей.как 
правило, порождает как вмоциональную, так и познавательную 
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мотнвацню, а танхе заставля т кретжческн переосмислнть н от-
рицат дьные стороны своеі днчностн нак будущего педагога. 
Днн методннн, регулярво проводнмне кафедроі методнкн рус-
ского яаыка Тартуского государственного уннверснтета, явля-
ются не только одннм нз средств осуществлення свяэн медду но-
вой методнчесной теореей н передовым опитом учнтелей, но и 
эфіективной формой провереж педагогнческнх спсюобностеі сту-
дентов, та* как в прогремму "Дней методнкн", кроме слушания 
и обсуадення уроков, беоедн с днректором, встречн с учнтеля-
ми, входит пров денне акспериментов, коннурсов и вечеров с 
учащнмнся. Джя проведения указанных меропрнятнй от студента 
требуется наличне определенного педагогнческого воздействия. 
Таким обрвзом, "дни методики" - ато один из первых эта-
пов в формировании мотивацни профессиональной деятельности 
учителя. Занрепление мотивации обеспёчнвается педагогичесной 
практикой п рвого атапа, которнй проводится в саівх хороенх 
педагогических кодлективах учнтелей города Тарту, где еоть 
образцы педагогического творчества. 
В результате анализа контннгента студентов ІУ куроа пос-
ле яедпрактики I етапа нам удалось выявить определенные за-
кономерности в формировании и п реформировании ценностннх 
оцекок н мотнвацин студентов. 
Помимо ннтереса к языку и литературе нменно адесь появ-
ляется интерес к педагогнческому творчеству. Более мотиви-
рованным становится восприятие и усвоение учебных предметов 
- под углом прнмеиения нх в будущей профессиовальной деятель-
ности. 
Мотнвация подкрепляетоя работой, нацеленной на формнро-
вание у студентов навыков професснональной деятельности в 
рамках практических занятий по методнке, практического рус-
ского языка и педагогической практики. Опыт работы показыва-
ет, что мотивацня достигает своего кульмннационного пункта 
именно после I этапа педпрактики, т.е. в 9 оеместре, и про-
является в повышенном интересе к педагогическому творчеству. 
Этот интерес подкрепдяется решением реальных педагогических 
и методических задач продуктивного характера на практическкх 
занятиях и формировании у студентов навыков научно-исследо-
вательской работы по методике. 
Основными факторами, повышающими мотивационную активность 
студентов после педагогической практики, являются 
II 
- чувство новизаы в педагогической деятельности; 
- удовлетвореняе от успеха; 
- радость общения с детыи, с новым коллектжвом; 
- возмохность творчески дрименить свои знания; 
- воамохность реализовать на практике потенциал личности. 
Исключительно вахным является соіранить ату мотивацию и 
на П н Ш етапе педпрактнки. Однако не всегда это удается.так 
как в какой-то мере исч зает чувство новизны, появляется пе-
дагогический ятамп вследствие загрухенности студентов на Ш 
этапе и т.д. 
Таким образом, работа по формированию профессиональной 
ориентации и мотивационной активности имеет свою внутренн*® 
ДмНЯМИИу, 
I На пепвоы этапе осознается потребность в том илн ином 
виде деятельности (в усвоении содереания лекционныг курсов, 
практическнх занятий) с прогнозом на будущее. 
П Потребность формирует мотивацию (мотивацию цели, поз-
навательную мотивацию, эмоциональную мотивацию). 
Ш Нотивация создает установку на усвоение учебных дисци-
пжин. 
По мненню самих студентов, правильная установка на вос-
приятие учебных дисциплин с учетом значнмости для будущей 
професоиональной деятельности создается слишком поздно. От-
сюда вытенает необходимость ухе на первых курсах организо-
вать знакомство студентов с будущей с пециальнос тью в виде 
короткой педагогической практики. Это позволнло бы ухе на 
младших курсах формировать у студентов реальную профессио-
нальную ориентацию, показать романтику, престихность и труд-
ности 
профессии учителя. Такая практика, несомненно, повыси-
ла бы мотивационную активность студента. 
Исклгчительно вахную роль нграет общение студентов с луч-
шими педагогами республики. 
Таким образом, схема "мотивационных импульсов" студентов 
русского отделения следующая: 
мотивационные беседы со студентами-первокурсниками 
для выявления и формирования мотивации 
пасоивная двух-трехдневная педпрактика на П курсе, 
летняя практика пионерской работы 
I 
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общ ственная работа в акояах г.Тарту, нацеленная 
на форыированже педагогжчески споообноотей н 
лнчностных качеств, н обходама дяя будущих педа-
гогов . 
Г 
общие иурсы н специажьные курсы по методаке 
I 
научно-нссдедовательская работа по методаке 
I 
днн методики в шкожах респубххкн 
I 
реальное общенне с учацимнся в ходе днеі методанн 
I 
реальное общенне с лучшнми педагогамн респубанкн 
1 
педагогическая практнка студентов 
Следует, однако, отметнть, что по данным опроса мояоднх 
учнтелей, на этапе последупцего раавнтня, т.е. в практнче-
ской педагогической деятельности не всегда удается сахраннть 
сформированную в вузе мотивацшв. Причины спада мотнвацнн сле-
дупцие: 
- непосильная по объему работа в первый год 
- неучет индивидуальных способностей молодого педагога при 
распределении нагрузкн 
- формальный контроль 
- отсутствие радости общения в коллективе 
- отсутствие опорн в первый год работы 
- отсутствие поощрения и продвнхення 
- преобладание негативизма при оценке работы юлодого спе-
циалиста 
- неустроенность быта 
- отсутствие роста своего педагогического мастерства. 
Многие беды и разочаровання, а такхе спад мотнвацнн, на-
чинаюто; с того, что молодые педагоги не представляют себе, 
каких качеств требует от ннх работа в школе. Поэтому я»—гбы-
ла предпринята попытка составить професснограмцу учителя по 
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даиным опроса учащахся 8 и II классов, студентов до и пооле 
педагогической практики, молоднзс учжтелей и учителей со ста-
*ем, а также родггелей. 
На уровне воеьмого клаоса на передннй план ставятся ди-
дактические качества учителя, его умение интересно препода-
вать свой предмет, а такхе перцептжвше качества,наличие ко-
тоца способствует взаимопониманию между учениками и учите-
лем. 
На уровне одиннадцатого класоа на передний влан ставятся 
такие профессиональные качества, как глубокое знание предме-
та, организационные способвости и такие личностные качества, 
как честность и чувство гаора. До педцрактики студенты счи-
тают, что самым валннм дхя учителя является широкий оСаций 
кругозор и любовь к детям.' Поеяе педпрактики ва передвий план 
ставятся требоватаиьность и знание методикн. Опытные учителя 
считают, что в первую очередь необходнмо глубокое знание 
предмета, умение быть и художнжком, и актером, и певцом, и 
физкультурвнком и многнм другим. Но при втом надо обладать 
чувством зсшора, быть доброжелвтельно-строгим, требовательным. 
Качеотва, которые несовместжмы с профеосиональной дея-
тельностью учителя, такхе разные в оценке разных групп людей. 
Вооьмиклаооники очитают, что учнтеля не долюы быть воПЬль-
чивыми, нервными, придирчивыми; выпускные классы не любят, 
когда учителя предпочитают одного ученика другому, лшемерие 
и грубость. Учителя не любят беспечность, отсутствие долга у 
своих коллег. 
Ддя того, чтобы сфорыировать в будущем учителе все ети 
дидактические, организаторские, личностные качеотва, требу-
етоя большвя работа, начнная с первого курса. Прежде всёго 
требуется углубленная псшсолого-педагогическая подготовка 
студента в вузе, требуется самовоспнтание, желание студеата 
полнее реализовать потенциал своей личности. 
Итак, задачи формирования профессиональной ориентации и 
мотивационной активности студентов-русистов предполагают 
дальнейшее научное исследование по следующим цроблемам: 
- разработка профессиограмыы учителя русского яэыка дая шко-
лы с встоноким языком обучения; 
- учет реальных и потенциальных речевых потребностей будущих 
учителей в учебно-речевой деятельности; 
- анализ факторов, способствующих формированию и сохранению 
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мотивация в процессе учебы и пректической деятельности учи-
теля. 
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СОЗДАНИВ УСЛОВИЙ ДЛН ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ АДАПТАЩИ 
іюлодах УЧИТВЛЙ5-ІУСИСТОВ В ЭСТОНСКОЙ ШКОЛЕ 
З.И. Карамкова 
Проблема дальнейшего совершенствования обучения русскому 
языку как средству межнационального и меадународного общения 
и улучшение качества знаний учащихся тесно связана с профес-
сиональной ададтацией молодых учителей-русистов в эстонской 
школе. 
Специфика труда учителя как молодого, так и со стажем 
заключается в том, что он должен постояннно совершенствовать 
свои знания, свое педагогическое мастерство, быть всесторон-
не образованным человеком. 
Успех работы молодого учителя зависит от многих факто-
ров /6/. 
Вопрос о том, яакая работа проводится в ТГУ со студента-
ми отделения русского языка и литературы по подготовке буду-
щих учителей для национальной шксшы, рассматржвался на Меж-
вузовской научной конференции в г.ТартуЛ 
Ддя молодых специалистов с 1974/75 уч.года введена ста-
жировка. Время стажировки - 10 месяцев. Первый год работы: 
стажировка проводится по идцивидуальному плану, о чем точно 
уиазывается в приказе от 24 марта 1974 года М-ЗІ.Отвечают за 
стажировку директор школы, шеф-преподаватель и методист. 
Настоящая адаптация молодого учителя начинается с посту-
пления на работу - это послевузовский этап. Г.Приступа ука-
зывает, что настоящий учитель, мастер своего дела, растет в 
самой школе /4/. 
Школы города Тарту ежегодно пополняются молодыми специа-
листами (за 4 года - 20 русистов). 
См. также ст. К.П.Алликметс, А.А.Метса, А.К.Вэдима, 
Х.И.Хейтер, М.А.Шелякина, П.С.Сигалова, Б.М.Гаспарова и др. 
настоящего сборника. 
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Учебннй год Число спецжалистов Учжтелеі русского 
В г.Тарту слохилясь как традицжи знакомства ж прнема ыю-
лодых специалистов, так и первые форю повышения квалифнка-
цжи учителей-русжстов, которые должны способствовать более 
быстрой адаптациж и росту учжтеля русского языка ж созданию 
псложительншс мотиваций к дальнейшей работе. 
Так, ежегодно на августовском совещании учителей заве-
дущий Гороно в своей речи отмечает число молодых специалжс-
тов, которыми пополнился учжтельскжй коллектив города. 
На заседании первой общегородской секции учителей русско-
го языка методист знакомит и представляет молодах специалжс-
тов и торжественно с цветами поздравляет их. 
В каждой школе на первом педсовете директор еде раз зна-
комит молоднх специалистов с коллективом школы, высказывает 
соответствущие пожелания и также вручает цветы. 
В первой половжне сентября каждого учебного года город-
ской отдел народного образования приглаиает молодых специа-
лиотов на торжественный прием в методическжй кабинет - моло-
дые специалистн знакомятся с будущим руководством - предста-
вителями горкома партии; работниками гороно, методического 
кабинета, кабжнетом профориентации, профсоюза и почетными 
гостями - лучажм директором школы жли учжтелем с болыижм ста-
жем ж опытом. В благоприятной дружеской обстановке выступают 
заведувщий илж заместжтель заведующего гороно, инспектор.за-
ведующая методкабинетом, гости; молодые специалисты делятся 
первыми впечатленжями об уроках, школе, новом коллективе,уда-
чах и трудностях. 
Сама жизнь требует от учителя постоянного и непрерывного 
пополнения знаний и мастерства, и первой формой выполнения 
индивидуального плана стажировки можно считать активное учас-
тие в работе школьного предметяого методического обьединения 
учителей и днях методики, которые организуются ежегодно в 
марте месяце в методическом кабинете. 
Второй формой повышения уровня знаний преподавателя мож-
но считать работу по программе для самостоятельной работы 
учжтелей, т.е. самообразование. 
языка, в 
1975/76 
1976/77 
1977/78 
1978/79 
32 
26 
26 
35 
3 9,3 
5 19,2 
6 23,0 
4+2 11,4 
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Третьей формой повышения мастерства мохно считать учао-
тже в работе школы передового опыта. 
Организация школы передового опнта для учителей русского 
языка (школ с эстонским языком обучения) преследует две це-
ж: во-первых, повышение качества обучения русскому языку, а 
во-вторых - более интенсивное внедрение и распространение 
опыта лучших учителей города. Эта ндола работает ухе третий 
учебный год на базе двух средних школ г.Тарту. 
Учебный год Средняя школа Число слу- Молодах 
шателей специалис-
тов 
1976/77 » 2 И * 10 15 2 
1977/78 * 5 и * 2 12+2 уч. 5 
из района 
1978/79 * 8 и * 2 14 8 
Занятия проводятся с октября до марта, регулярно два ра-
за в месяц по программе, предложенной РИУУ/5/.Программа рас-
считана на 60 часов - 24 лекционных и 36 практических заня-
тий - что всегда полностью выполняется и даю перевыполняется. 
Состав слушателей - 12-15 человек из шести-восьми школ 
г.Тарту. В их число входят и учителя со стахем, которіе дол-
го не работали в школе, и молодае специалисты, только начи-
нащие свой педагогический путь. И для тех, и для других эта 
работа является очень важной и нухной, т.к. уроки вэтой шко-
ле проводят лучшие учителя города. 
Кахдое занятие в школе передового опыта (по плану РИУУ) 
продолхается 6 часов: лекция - 2 часа, прослушивание двух 
уроков и их последующнй анализ.При каждой встрече слушатеж 
вначале знакомятся с подробным конспектом уроков, и после их 
прослушивания методист проводит с учителями собеседование и 
детальный анализ уроков. К чтению лекций привлекаются препо-
даватели ТГУ, методист отдела народного образования и учите-
ля города. 
Заключительное занятие школы передового опыта проходит в 
форме дня методики для воех учителей русского языка г.Тарту, 
где слушатели могут пополнить свои знания по методике. 
Тематика лекций отвечает интересам и потребностям учите-
лей. В лекциях, кроме теоретических полохений, даются мето-
дические разработки по соответствующему практическому мате-
риалу и рекомендуется список методической литературы.В 1978/ 
79 уч. году были заслушаны следупцие интересные и содержа-
тельные лекции: 
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1. Основны требованжн к современному уроку (З.Карамиова). 
2. К вопросу об нзучениЕ употребленяя вндов глагода в эстон-
ской шкоде (С.ІІазнк). 
3. Советская лнтература на оовременном этапе (А.Крежова). 
4. Аудирование на урокаі русского яаыка (К.Адшикметс). 
5. Формы групповой работн на урожах русского языка (З.Карам-
кова). 
6. Использованне дидактнческого материала по классам прш 
грушовой работе (З.Карамкова). 
7. Проверка тетрадей ж соблюденне норма оценкн (З.Каремкова). 
8. Актнвнзацяя учащихся на уроках русского язнка (8 докладов) 
- День методнкн. 
С подробной тематнкой 1976/77 уч. года и описанием уро-
ков можно ознакомнться в статье "Школа передового опыта" /2/. 
Вабота в школе завероается зачетом, который заключается 
в сдедующем: а) кавдый слутатель письменно анализирует однн 
нз прослушанных уроков; б) отвечает на вопросы анкеты /2/; 
в) проводит зачетный урок в присутствии методиста и директо-
ра (иот завуча школы;, а также председатедя предметного обь-
единения и нескольких коллег; г) составляет подробный конс-
пект отнрытого урока и сдает его в методический кабннет. 
Подводя итоги трехлетней работы школы передового опыта 
учителей русского языка, можно с удовлетворением отметить.что 
данная форма повышенжя квалификации учителей, особенно моло-
дак (с І-4-летним стажем) полностью себя оправдыва т.Об этом 
говорят положительные и содержательные ответы на вопросы ан-
кеты, в которых выражается чувство глубокой благодарности 
слушателей учителям и методисту за проделанную работу в шко-
ле передового опыта (уроки, лекции, семинары, анажиз уроков) 
и оказанную помощь. 
Отзывы дирекции, коллег и методиста о работе учителей -
быввих слушателей школы передового опыта после зачетншс уро-
ков обычно только положительные. Они показывают профессио-
нальный рост учителя и повышение качества преподавания. 
Дтя улучшения работы учителей русского языка и оказаннн 
методической помощи с 1975/76 уч. года была введена должность 
методиста. За все время работы методистом города прослушано 
и проанализировано более 400 уроков учителей русского языка, 
из них более 100 уроков у молодых специалистов и стонько же 
у студентов-практикантов ТГУ, т.е. по 3-5 уроков у каждого. 
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На основанни тнх уровов, их анажза, бесед с завучами 
школ н учителями об интенсивности развития педагогическюс 
способностей и овладения педагогическим мастерством, т.е. 
адаптацин молодщх специалистов, можно выделить четаре типа 
учитедей. 
Одни учителя уже с первого года работн, т.е. стажировки, 
продушвают первые шаги в школе, проявляют уверенность, ини-
циативу, бнстро идут к овладению педагогическим мастерством. 
Они налаживают контакт с ученнками и коллегами, умело плани-
руют работу, тщательно готовятся н интересно проводят уроки, 
щядерживаясь основных требований програмш. Такие учителя 
самокритичны. Они прислушиваются и алтивно перенимают опыт 
передовшс учителей, принимают участие во всех шешкольных ме-
роприятиях города. К сожалению, таких учителей около четвер-
ти. 
Другие учителя имеют соответствующие знания, но идут по 
пути наименьшего сопротивления. Они не считают нужным серьеэ-
но готовиться к урокам, писать подробно конспекты или даже 
план-конспект, указывать цели урока и другие элементарные 
части. Такие учителя не используют имеющиеся в кабинете шко-
лы нагльдные пособия - таблицы, картины, дидактический мате-
риал и технические средства - магнитофонную запись (находят 
оправдание в любой ситуации). От такой поверхностной работы 
страдают учащиеся. Им не очень интересно присутствовать на 
таких уроках. Иногда возникают конфликтные ситуации: ученики 
не выполняют дсмашних заданий, не учат слова, учитель делает 
выговоры, создавая этим отрицательные эмоции и теряя дорогие 
мшіуты урока, отведенные ддя обучения русскому языку. К это-
му тииу учителей можно отнести и тех, которые стараются 
"блеснуть знаниями", т.е. почти целый урок говорят сами, а 
ученики остаются в роли пассивных слушателей. На критику (за-
мечания) и цредложения реагируют болезненно. Эти учителя ма-
ло думают о своей работе, не проявляют инициативы, все вы-
полняют поверхностно. Только после долгих убеждений и посто-
янного надзора меняется отношение к работе. Таяих учителей в 
первый год работы бнвает до половины, но ежегодпо их число 
уменьшается. Они осоэнают и меняют свое отношение: все серъ-
езнее готовятся к урокам и постепенно избавляются от недос-
татков. 
20 
К третъему типу относятся учктеля, которые имевт огренн-
ченные споообности, пробелы в аиашид, но очень старатехьны, 
им приходится преодолевать больвие трудности в нрсцессе са-
мостоятельной работы. Они благодарвн старшм коджегам заока-
эанную помощь. Эти учителя затрачквагт дополнжтельную энер-
гию и добиваются положительннх ревультатов, так как кахдыі 
человек, жоторый жочет бытъ учителем, сможет стать мастером 
своего дела при интересе, старании и постоянном пополнении 
знаний. Таких учителеЙ щжмерно 15%. 
К четвертому тину учнтелей относится незначительное чио-
ло молодах (прамерво 5%), которые просто не преспоообленн к 
работе с детьми, не имеют педагогических способностей, хотя 
и имеют соответствупций дипжом. У таких учитеяей нет желанжа 
напрягать свои силн, тщательно готовиться. Они ншсивают свою 
работу формально. Обычно у таких учителей нет ксвтакв с уче-
никами (в класое и даже в группе плохая дисщшлина). На жре-
тижу они почти не реагируют. Рано или поадно таким учителям 
приходится покинуть вколу. 
Недаром Б.В.Бедяев указывает, что если педагог не распо-
дагает педагогическим мастерством, то он вовсе и не педагог, 
хотя и 
может являться хороним знатокоы своего предаета. Гв-
зумеется, что обучать других может только тот, кто сам хоро-
шо знает предмет, но чтобы хорошо обучать, нужно анать также 
и то, как надо обучать /I/. 
Ддя успешной профессиональной адалтацин молодах учителей 
в послевузовский период, т.е. во время самостоятельной рабо-
тн в школе, необходимо: во-первнх, создать благоприятнне ус-
ловия на работе: 
1) Не давать слишком большой .нагрузки - не бояее 18-22 
часов в неделю и классное руководство. 
2) Дать не более трех подготовок. 
3) Предоставить один свободный день в неделю, жеяательно 
ореду, для повышения квалификации и участия в работе шкоиы 
передового опыта. 
4) Назначить опытного шефа-преподавателя для оказания на-
стоящей помощи в выполнении индивидуального плана стажировки 
и в дальнейшей работе. 
5) Р&зрешение для работы по совместительству давать лишъ 
учителям первого типа после пятилетнего стажа. 
6) Предоставить для работы кабинет русского языка. 
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Во-вторнх, молодоцу учжтелю необіодимо: 
1. Тщатедьно готовжться ж уронам, иметь жонспект (с обя-
зательннм ужазанием целн) к каждому уроку. 
2. Использовать наглядные пособия н теінические средст-
ва, другой материал, имепцийся в кабинете школы. 
3. йзциоиально нспользовать времв урока. 
4. Постоянно повышать квалифижацию: первый год по индн-
видуальноцу влану стахировки, в дальнейшем - по "Программе 
для самостоятельной работы учителей русского языка с эстон-
сжжм языком обучения по повышению профессиональной подготов-
ки" и в школе передового ошта. 
5. Использовать знания, полученные в ТГУ, и новинки ме-
тодики для активизацин учащкхся и улучшения качества их зна-
ний по русскому языку. 
6. Наладить контакт с учениками, соблюдая дистанцию. 
7. Проявлять актжвность, инициативу и работать творчески, 
Надр всегда помнить, что хороший учитель, мастер педаго-
гического труда - это тот, кто идет в ногу со временем и 
знает во много раз больше, чем требуют школьная и вузовская 
програмю. Это учитель, знапций не тодько педагогику, но и 
псщологию, чувствующий постоянную потребность в повышении 
психсяого-педагогическсй культуры /7/. 
В итоге можно еще раз подчеркнуть, что педагог формиру-
ется только в практической работе. 
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СТАНОВШШЕ МОЛОДОГО УЧИТЕЛЯ 
В ХОДВ ПЩЩРАКТИКИ В ЖОЛЕ 
Х.И. X е й т е р 
Методичесжая подготовяа студентов к профессин учителя, 
жроме теоретического журса методики и практических занятий в 
вузе, включает еще педпрактику в школе. Ояа явдяется важиой 
чаетью прсцесса формирования личвости и освов профессиональ-
но-педагогического мастерства будущего учителя русского яэы-
ка. 
Задачи. содегяание и йоаи педагогической практики сту-
дентов-русистов ТГУ изложенн в "іуководстве по проведению 
педагогической практики студентов отделения русского языка и 
литературы 
117", составленном доц. А.МетсаЛ 
Цедагогическая практика студентов отделения руссксго язы-
ка и литературы ТГУ преследует следунцие воспитателыше, ди-
давтические и методические цели: 
1. научить студентов творчески осуществлять цели комму-
нистического воспитания в рамках предмета "русский язык и 
литература"; 
2. вызвать у студентов интерес к актуальным проблемам 
теоряи методики преподавания русского языка и жтературы; 
3. познакомить студентов с передовым опытом учитеней рус-
ского языка и литературы республики; 
4. формировать у студентов навыки и умения применения на 
практике основных полохений современной методики преподава-
ния русского языка и литературы; 
5. стицулировать методический рост каадого отдельного 
студента с учетом его педагогеческих возмохностей; 
6. формировать у студентов положительную мотивацию к про-
фессиональной деятельности учителя русского языка и литера-
туры; 
* Гуководство по проведению педагогической практики сту-
дентов отдеяения русского языка и литературы ТГУ. Тарту,І978. 
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7. развить у студентов интерес к научно-ясследователь-
ской работе в области методшш предодавания русского яаака 
как неродного; 
8. формировать у студентов навыки воспитательной работы 
с учетом воарастных и индивидуальных особенноотей учащихся. 
Педагогическая практика студентов-русистов ТІ7 проводит-
ся в три этала: I етап (с I по 28 декабря) прододжительностью 
4 недели проводится на ІУ курсе в ІУ-УШ классах; II этап с I 
октября по 4 ноября на У курсе в ІХ-ХІ классах; Ш этап с П 
ноября по 2 декабра (4 недели) сразу за II этапом. На Ш эта-
пе практикант проводит все уроки русского языка в одном из 
клаосов среднего этапа (ІУ-УШ) и в одном из классов старшего 
этапа (ІХ-П классы). 
Исключительно вахной при организации педпрактики являет-
ся дифференциация содерхания и форм работы на всеі трех эта-
пах практики. Эта дафференциация предполагает постепенное 
увеличение самостоятельности студента. 
На I этапе практики студенты долхны овладеть следупцими 
умениями: 
1. умением планировать учебнуг работу, тематическне пла-
ны, планы цикла уроков, конспект уроков; 
2. умением анализировать свою педагогическую работу в 
школе (умение проводнть анализ урока и других мероприятий); 
3. умением создавать коммуникативную установку на усвое-
ние учебного материала; 
4. умением проводить речевую зарядку на уроке; 
5. умением формировать грамматические навыки; 
6. умением организовать работу по тексту, семантизиро-
вать и активизировать новую лекоику; 
7. умением формировать навыки диалогической и монологи-
ческой речи; 
8. умением использовать средства наглядности и ситуатив-
ности на уроке русского языка; 
9. умением формировать навыки аудирования и др. 
На II этапе, вдобавок к навыкам и умениям, которие были 
сформированы на I этапе, прибавляются: умение планировать 
учебную 
работу на старшем этапе; умение собирать учебный ма-
териал, исходя из целей его усвоения; умение создавать проб-
лемную установку на восприятие нового учебного 
матервала; 
умение варьировать лексическую работу на уроке в зависимости 
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от степени продуктивности слов; умение варьировать работу по 
грамматике с учетом степени значимости того или иного грам-
матического явления; умение работать по художественному тек-
сту; умение фзрмировать навыки усткой коммуникации. 
На Ш этапе студент-практикант выполняет все функции учи-
теля русского языка в двух классах. На этом этапе, завершаю-
щем педпрактику в школе, долхны форыироваться: умение ста-
вить конкретные цели перед уроком, циклом уроков исходя из 
илана работы учебника и имеющихся методических руководств; 
умение выбирать и осуществлять наиболее оптимадьную метода-
ческуг стратегию, нацеленную на поэтапную и итоговую реали-
зацию поставленных перед уроком, циклом уроков задач; умение 
проводить разные типы уроков в зависимости от целей уовоения 
и характера учебного материала; умение составлять упрахне-
ния, подбирать тексты дія формирования навыков по всем видам 
речевой деятельности; умение организовать внеклассные меро-
приятия на русском яэыке и т.д. 
Основными формами работы как на I, так и на II этапахяв-
ляются: 
1. посещение целенаправленных уроков учителей с последу-
пцим обсуждением; 
2. анализ уроков согласно установке методиста; 
3. защита первых конспектов перед группой студентов; 
4. проблемные консультации учителей по актуальным проб-
лемам м тодики преподавания русского языка в национальной 
школе; 
5. обсуждение новых методических статей по проблемам.вы-
текающим из прослушанных уроков; 
6. ознакомление с системой работы учителей руссного язы-
ка (ведение тетрадей), с работой кабинета русского языка, с 
материалами, имеющимися в кабинете, с внеклассной работой, 
проводимой по русскому языку в школе. 
После I этапа практики у студентов ІУ курса была прове-
дена анкета. По мнению самих студентов, более эф^ективными 
формами работы на I этапе явились: I) посещение целенаправ-
ленных уроков с последующим обсуждением и 2) консультации 
учителей по отдельным проблемам. 
Следовательно, особое внимание во время практики необхо-
дамо уделять формам работы, указанным студентами. 
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Студентам-црактикантам ухе до педдрактики долхно быть 
ясно, что дая успешной реализации учебного продесса от сту-
дентов требуются, кроме хороаего знания предмета, и опреде-
ленные способности (конструктивные, организаторские, кощу-
никативные, гностические). 
Во время практики студентам приходится управлять как поэ-
навательной деятельностью учащихся (усвоением языкового и ре-
чевого матеряала), так и коммуникативноі деятельностью (об-
щением на изучаемом языке), выступать как в роли всточника ин-
формации, так и в роли инициатора по речевой коммуникации в 
классе. Успех деятельности учителя, как известно, во многаі 
зависит от контакта с классом, умения поддерхивать дисцишш-
ну, от структурной четкости урока, педагогического такта. 
Однако первостепенное значение для студента-практиканта 
имеет вопрос о том, как проводить урок, как усилить обучар-
щий эДйект его. 
Помогает студентам готовиться к урокам так называемая 
"пассивная праятика" в течение 1-2 недель в начале I и II 
этапа практики, когда центральное место занимает ехедневное 
посещение уроков учителей с последующим обсухдением. Задачей 
этого этапа практики является развитие у практикантов умения 
"видеть" урок, анализировать его как с точки зрения методи-
ческих целей данного урока, так и с точки зрения их практи-
ческой реализации. 
Еазбор занятия проводится по предпагаемой практикантам 
схеме, включагщей анализ содерхания урока, методики урока, 
характеристику личности и роли учителя и контакта с классом, 
оценку реализации дидактических и воспитательных целей и 
коммуникативной ценности урока. 
В анализ содеркания урока входят оценка текстов, упрах-
нений, заданий, всей структуіи урока, логичность и проблем-
ность подачи материала. Анажзируется языковая и информаци-
онная ценность предоагаемого мат риала в соответствии с це-
лями и эталом обучения учащихся. Оценивается, насколько по-
тенциальные возмохности предлохенного материала были реали-
зованы в ходе занятий. 
Определенное значение при анализе содерхания урока имеет 
деление его на составные части в соответствии с целями, по-
ставленными учителем. Особое внимание уделяется развиваемому 
навыку (развитию монологического высказывания,извлечению це-
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левой информации из тенста и т.п.), харантеру работн с язы-
ковым материалом, семантизации новой лексики (введение новой 
лексики, первичное ее эакрепление, тренировка,активизация ее, 
автоматизация). При анализе навыков и умений учащихся исхо-
дят из тех действий, которым они научились на дадном уроке 
или за определенный срок времени в процессе обучения (уча-
щийся энает, может использовать, умеет употреблять,владеет). 
При анализе методики урока оценивается целесообразность 
методов подачи нового материала, контроля, тренировки и пов-
торения пройденного, оптимальность и эффективность примене-
ния наглядности и других методаческих приемов на уроке. На-
конец устанавяивается, накие из предлохенных на занятии ви-
дов работы и выбранных способов их выполнения мохно считать 
наибалее удачными, обеспечивающими активную работу учащихся 
в течение всего урока. 
Цри характеристике учителя и его роли на уроке оценива-
ется его речь и поведение, отношение н ученикам, его педаго-
гический такт, умение вести себя в различных ситуациях на 
уроке, налахивать контакт с класоом, дисциплинированность 
ученинов. 
Одним из итоговых моментов анализа и вместе с тем одним 
из вахных критериев общей оценки занятия является его комму-
никативная ценность (созданная на уроке возмохность исполь-
зования изученного материала в целях реальной коммуникации). 
Подробные анализы прослушанных уроков обращают внимание 
практикантов на особенно вахные моменты при подготовке и про-
ведении уроков, а такхе на те трудности, которые могут воз-
никнуть в ходе работы учителя. Они помогают развитию и ваяв-
лению методичёских взглядов практикантов, которые находят от-
рахение на их уроках во второй половине практики. 
Дпя успешного проведения урока студентам-практикантам 
необходкмо соблвдать следующие методические требования: 
1. Правильно и четко ставить цеж урока. Цель урока нух-
но доступными средствами довести до сознания учащихся. На 
старшем этале это мохно сделать в виде постановки проблемы, 
на среднем этапе уместно показать коммуникативное значение 
установки (например, на последующих занятиях мы с вами нау-
чгася рассказывать о своей школе, писать письма по-русски, 
вырахать свою просьбу по-русски и т.д.). 
2. Правильно, иоходя из матертала урока, выбрать и обос-
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новать пряемы и формы работн на уроке. 
3. Определить строгув систему в иэучении преднета, связь 
с пройденным материалом. 
4. Использовать проблемность обучения, разлжчные формн 
самостоятельной рвботы, наглядные и технические средства. 
5. Вести работу по всем видам речевой деятельности сце-
лью формировать у учащихся определенные речевые навыки и 
умения, необходимые для коішуникации. 
6. Вести учащкхся к речи нухно градуированно. На первых 
уроках цикла проводится работа по семантизации новой лекси-
ки, употреблению новых слов в разного рода упражнениях (соз-
дание ситуаций, микротекста с новыми словами, использование 
вопросно-ответных упрахнений, беседн) по разным видам рече-
вой деятельности. За ознакомлением с текстом следует развж-
тие речевого умения с щяменением опор в зависимости от ха-
рактера текста. Проводггся работа по развитию навыков моно-
логической и диалогической речж. Завероащий урок посвящает-
ся развитию неподготовленной речи 
учащихся. Проводятся навы-
ки переноса усвоенного на другие ситуации. На этом уроке не-
обходимо дать учащимся возмохность реально общаться. 
От успешного проведения педагогической пражтики в целом 
зависит отношение студентов-русистов к будущей іфофессисваль-
ной деятельности. Полохительной мотивации к профессионадьноі 
деятельности учителя способствуют следумцие факторы: 
- педагогическая атмосфера, которая царит в еколе; 
- творческий союз с учителем - руководителем педпрактики 
и методиотом; 
- отношение учащихся к практиканту; 
- умение реажзовать свое педагогическое воздействие на 
учащихся; 
- прирост методических навыков и умений в прсцессе пед-
практики. 
Для правильной профессиональной ориентации студентов-ру-
систов и целенаправленной подготовки к будущей профеосии уш-
теля оледовало бы ухе на первых курсах раскрнть структуру пе-
педагогических способностей и создать необходимые условия 
для их формирования. 
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РОДЬ НАГЧНО-ИССЛБЩОВАТЕЛЬСКОЙ РАВОТЫ 
СТ7ДЕНТ0В-РУСИСТ0В В СТРУКТУРЕ ИХ 
ПРОФВССИОНАЛЫО ОРЙШТИРОВАННОЙ ДВЯТЕШОСТИ 
Т.А. Казесалу 
Система работы методического семинара на отделении рус-
сяого яаыка и литературы Тартуского гооударственного уни-
верситета онределяется задачами двоякого порядка. Одни из 
нюс (причем основные) связаны с профессиональной подготов-
кой студентов - Оудущих учителей русского языка в эстонской 
школе. С другой стороны, при определенин проблематини с ми-
нара по методике преподавания русского языка руководствуют-
ся ее актуальностьс и важностью для решения конкретных 
за-
дач повышения эффективности обучения русскому языку в эс-
тонской школе. Так, студентов этого семинара привлекают к 
решению научных проблем кафедры методикн русского языка.ко-
торые входят в координационный шган научных исследований 
Эстонской ССР. 
Исходя из этого, первая группа задач семинара по мето-
дике заключается в следующем: 
а) формирование у студентов интереса к методике преподава-
ния русского языка как науке; 
б) расширение их методического кругозора; 
в) привитие умений и навыков, необходимых учителю,подготов-
ка студентов к их будущей профессиональной деятельности; 
г) развитие творческих способностей студентов, среди кото-
рых первостепенное значение имеют научно-исследовательские 
умения и навыки. 
В настоящее время в нашей республике актуальным являет-
ся научно обоснованное определение содерхания обучения рус-
скому языку в школах с эстонским языком обучения. 
Тематика 
методического семинара связана с решением одной части этой 
проблеіи, а именно - с отбором учебного материала, подлеха-
щего усвоению в школе при коммуникативной направленности об-
учения. Вопросами отбора учебного материала семинар занима-
ется ухе начиная с 1973 года. 
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Успешная работа любого спецсеминара завжсит от научной 
деятельности самих студентов и от педагогического и научного 
руководства зтой деятельностьв со стороны преподавателя.Сис-
тема педагогического и научного руководства деятельностью 
студентов со стороны преподавателя представннет собой сово-
купность методических щяемов и форм работы для направленжя 
этой деятельности. Вабота спецсеминара по методике проводит-
ся в форме лекций, практических эанятий и самостоятельной 
работы студентов. Лекционная форма используется дая расяры-
тия научной проблематики спецсеминара, дая иаложекия го за-
дач и предмета. Эти т.н. вводные лекции долхны иметь большуг 
воздейственную силу на 
студентов, после прослушивания кото-
рых у студентов должно возникнуть желани работать над реше-
нием конкретных аспектов проблемы семинара. Здесь же дается 
обзор источников и литературі по главной проблематике семи-
нара, характеристика основных направлений, школ, концепций, 
определяется научное и учебное значение спецсеминара. 
На спецсеминаре преподаватель - научный руководжтель дол-
жен показать процесс научного исследования. Ддя этого лекци-
онная форма сочетается с практическими занятиями. Преподава-
тель должен раскшть методику научной 
работы, технику иссле-
дования. Здесь он может также осветить свой личный опыт в 
этой области. Именно на спецсеминаре, как правило, привива-
ется студентам вкус к научной работе, стремление принять бо-
лее активно участие в научной деятельности кафедры. 
Специальное время в вводных лекциях и на практических 
занятиях мы уделяем основным этапам научного исследования, 
методологии научных исследований и структуре научной работы. 
Теоретические разъяснения № иллюстрируем студенческими ра-
ботами (курсовыми и дипломными). Мьі подчеркиваем, что любая 
курсовая и дипломная работа - это маленькое научное исследо-
вание, имекте актуальность и практическую ценность. ВЬ об-
ращаем внимание студентов на перспективы щжменения резуль-
татов студенческих работ при составлении программ и учебных 
пособий по русскому языку дая эстонской школы. 
Знакомя студентов с основными этапами научного иссл до-
вания, мы подчеркиваем особую роль формулировки цели иссл -
дования. В основной научной проблематике спецсеминара ж вы-
деляем отдельные ее аспекты, решение которых и составляет 
предмет и содержание работы студентов в рамках методического 
свминвра, от 
В нашем спецсеминаре студентн обычно работают по 2-3 го-
да, начиная с Ш курса н завершая свое исследовакие в диплом-
но* сочиненин. Поэтому в самом начале мы знаяомиы студентов 
с джнаюжой и перспективой их работы с Ш курса по У, четко 
формулнруя конкретные поатапные задачи исследования проблеюі. 
Так, например, в нашем „зминаре работает начиная с Ш кур-
са студентка Таня, завер^ая сейчас свое исследование в дип-
ломном сочинении. На щямере ее работы хотим показать дина-
мику и усложнение работы студента в теченяе 3-х лет. На тре-
тьем курсе Таня работала над темой "Анализ языкового матери-
ада дяя формирования речевых действий в учебнике русского 
языка ддя У класса эстонской шиолы". Для выполнения работы 
студентка изучила психологическую и методическую литературу, 
овязанную с характеристикой речевого действия как минималь-
ного акта речевой коммуникации. Подвергая анализу разные ха-
рактеристикн и классификации речевых действий, студентка вы-
делила основные оараметры речевых действий - сферу общения, 
речевую обстановку (тема, время, место речевого действия), 
целевую установку (назначенне речевого д йствия), характер 
взаимоотношений мехду коммуникантами (официальные, нейтраль-
ные, фамильярные). Вил проведен подробный анализ речешх дей-
ствий в учебнике русского языка для У класса эстонской школы 
и установлены языковые средства ддя их оформения. На основе 
такой работы студентка сделала некоторые предположения отно-
сительно корректировки учебника со стороны речевых действий 
и языковых средств их вырежения. 
На четв ртом курсе Таня продолжила работу в указанном на-
правлении. Она установила номенклатуру речевых действий, ко-
торыми должны овладеть учащиеся-эстонцы У класса. С помощью 
анкетного опроса, который проводился в форме лаборатррвого 
эксперимента, были изучены речевые действия, характерные дяя 
детей данной возрастной группы на родном языке 
(отдельно длн 
русских и эстонских детей). Далее студентка провела лабора-
торный эксперимент с русскими и эстонскими учащимися, чтобы 
выяснить языковые средства для офорыления разных речевых дей-
ствий, например, языковые средства для оформления высказыва-
ний, выражающих сведения о субъекте, предмете,явлениях,приз-
наках, действиях субъекта, о времени, месте действия; или же 
языковые средства для выражения намерений, желаний, отноше-
ния к действительности и т.д. В результате проведенного ис-
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оледования быж установлены сшски конкретшп речевых дей-
ствий и языковых средств для шс реализации, которые следо-
вало бы учесть при составлении учебника дая У класса. Перед 
депломным исследованием поставлена цель - отобрать речевой 
штериал (тексты-образцн, упражнения) дая обучения эстон-
ских детей установленннм речевым действиям. 
Приведем второй пример. Студентка Регина учится сейчас 
на пятом курсе, в методическом семинаре работает начиная с 
третьего года обучения. На третьем курсе перед ее работой 
была поставлена цель - изучить материал, предназначенный дая 
обучения коммуникативному чтению в У классе эстонской жолы. 
Для проведения работы студентка изучила научно-методическую 
и психсдогическую жтературу по вопросам обучения чтению.Ею 
были выдвинуты основные требования к содеркательному и язы-
ковому аспектам текстов дая обучения коммуникативному чте-
нию. Віл проведен анажз текстов в учебнике дая У класса с 
точки зрения соответствия/несоответствия установленным тре-
бованиям. При этом привлекажсь результаты анкетного опроса 
учащихся, в 
котором выяснялось их отношение к учебным текс-
там вместе с обоснованием этого отношения. Віж выявлены 
также самые популярные среди учащихся данной возрастной груп-
пы книги. 
На четвертом курсе Регина продолжала работу над темой. 
Очень подробно было изучено содержание и языковой материал 
текстов из книг, которне учащиеся называж в качестве своих 
самых любимых. Исходя из этого студентка отобрала тексты-
образцы, которые она предааі'ает в качестве исходного текс-
тового материала дая обучения коммуникативному чтению в У 
классе. Следовательно, студентка установида типологию текс-
тов, предназначенных дая обучения коммуникативному чтению в 
У классе эстонской школн. Перед дишкжной работой поставле-
ны цеж двоякого рода. Во-первых, студентка должна адапти-
ровать отобранные на четвертом курсе исходные тексты-образ-
цы с учетом умений и навыков учащихся У класса. Она должна 
установить последовательность ададтагши, а также правила ее 
проведения. На этой основе студентка должна адаптировать ис-
ходные тексты. Вторая цель - разработка методической систе-
№ работы над текстами - разработка системы предтекстовых и 
послетекстовых упражнений дая обучения учащихся порождению 
собственных высказываний на материале прочитенного текста.В 
дипломном сочинении будут представлены две-три тание методе-
ческие разработки. 
Приведенше примеры демонстрируют динамику научного ис-
следования студентов. Уже на начальной стадии работы в мето-
дическом семинаре у студентов вырабатывается ясное представ-
ление о конечной цели проводимого исследования, а такхе о 
промежуточныі задачаі для достихения этой цеж. Сформулиро-
вав цель, студенты получают возможность организовать всю по-
следующую работу целеналравленно, т.е. так, чтобы каждый по-
сл дующий шаг являлся шагом по направлению к цели. Это обес-
печивает выполнение работы 
при минимальных затратах времени 
и средств. Конечно, все это реализуется лишь при непосредст-
венном руководстве работой студентов со стороны преподавате-
ля - 
научного руководителя. Помощь преподавателя нухна и при 
сборе, и при критическом анажзе априорной информации.На ос-
новании такого анализа студенты обычно в состоянии высказать 
свои предположения относительно общего налравления работы, 
Такие представления называют рабочей гипотезой. Она является 
ооновной предпосылной при выполнении всех последующих ^тапов 
исследования. Исходя из рабочей гипотезы и учитывая информа-
цию по проблеме, что также делается с помощью преподавателя, 
студенты уже сами 
определяют объем и характер информации.ко-
торую необходимо псшучить при дальнейшей работе, и в связи с 
атим формулируют задачи исследования. 
На практических занятиях студенты под руководством пре-
подавателя знакомятся с методологией и методикой научных ис-
следований. Студентов учат тому, что свои задачи исследова-
ние решает путем получения, накопления и обобщения фактов. 
Источником получения фактов является наблюдение, чтение ли-
тературы, анкетный опрос, изучение опыта преподавания, опыт-
ная работа, эксперимент, статистический анализ исходных ма-
териалов, составление картотеки, ее обработка и т.д. Препо-
даватель подсказывает студентам различные способы решения 
поставленных перед работой задач. 
Особое внимание уделяется эксперименту, который пред-
ставляет собой фундамент научного исследования. Студентов 
знакомят с компонентами эксперимента: 
а) формужровка задач эксперимента; 
б) выбор факторов для эксперимента; 
в) выбор методики эксперимента; 
34 
г) построение плана эксперимента; 
д) реализация шіана эксперимента; 
е) статистическжй аналжз реаулиатов эксперимента; 
ж) интерпретация результатов вксперимента; 
з) испсхльзование резудьтатов вкспервмента длн решения задач 
работы. 
Важное место в работе методичесного семинара занимает 
знакомство со структурой научной работы. С этой целью ис-
пользуются практические занятия. Обращают внимание на то.что 
во введении к научному иселедованию, а таковым по сути дела 
должна стать любая курсовая, тем более дипломная работа, да-
ется характеристика состояния проблеіш, которой посвящена 
работа, обоснование необходимости ее проведения, цель работы, 
ее актуальность и новизна. Подчеркивают, что 
аналитический 
обзор как структ рная часть работы содержит изложение совре-
менного состояния вопроса с анализом априорной информащш, 
который должен быть достаточным для выработки рабочей гило-
тезы и принятия решения о направленш работы. Показывают.что 
обоснование выбранного направления работы требует мотивиро-
ванной оценки дринятого направления. Студенты должны усвсить, 
что в основной части работы излагаются методы исследования, 
дается описание всех структурных компонентов эксперимента и 
приводится интерпретация полученных результатов. Объяоняют, 
что в заключении работы излагаются выводы, непосредственно 
вытекающие из результатов вылолненной работы, приводится ее 
оценка с точки зрения поставленной цели. Здесь, по возможно-
сти, намечаются цеж 
и пути дальнейшего проведения исследо-
вания. 
На практических занятиях студенты знакомятся с требова-
ниями к оформлению рукописи, сп циально работают над состав-
лением бибжографии, аннотации, резюме. На них проверяется 
сформированность у студентов определенных научно-исследова-
тельских умений и навыков. Этому служат рефераты студентов, 
их совместное обсуждение и рецензирование, отчеты о проде-
ланной работе. 
Каждой весной, на заключительных занятиях семинара про-
водится защита студенческих работ. Студенты готовят защитное 
слово по работе. За вступительным словом студента следует об-
суждение и рецензирование работы. Дпя успешного проведения 
такой работы предварительно назыачают оппонентов, которые 
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долгаы подробно познакомиться с курсовой работой иотрецензи-
ровать ее. В качестве рецензентов на третьем курсе выступа-
ют сами студенты, а на четвертом - преподаватели кафедры ме-
тодаки русского языка. Заключительные занятия показывают.на-
сксшько студенты овладели научно-исследовательской деятель-
ностью и каковы еще 
недостатки в этой области. 
Следует отметить, что формирование научно-исследователь-
ских умений и навыков у студентов - это процесс сложный и 
даительный. Оно требует от преподавателя - г.аучного руково-
дителя четкой и о всех деталях продуманной системы работы. 
І^ководитель обязан учитывать предварительную общеобразова-
тельную и теоретическую подготовку студентов. Научный и ме-
тодический уровень спецсеминара долхен быть выше общей и 
специальной подготовки студентов, чтобы он стимулнровал даль-
нейшее повышение их общей и профессиональной деятельности, 
Преподавателъ должен хорошо энать индивидуальные особенности 
студентов своего семинара. В зависимости от их склонности к 
более теоретического или практического характера деятельно-
сти должны быть распределены темы курсовых и дипломных работ, 
которве должны соответствовать способностям и интересам сту-
дентов. 
Методаческие семинары у нас, в Тартуском государственном 
университете, пользуются авторитетом среди студентов, кото-
рые массово участвуют в их работе. Курсовые и дипломные ра-
боты студентов - членов методических семинаров неоднократно 
были удостоены первых премий на университетских л респуб-
ликанских конкурсах студенческих научных работ. 
Как показывает наш опыт, семинар по методике имеет боль-
шое значение в профессиональной подготовке будущего учителя. 
На спецоеминаре студент - будущий учитель овладевает многими 
ценными навыками и умениями, прежде всего методикой и техни-
кой научного творчества, приемами информационного поиска. К 
тому же будущий учитель привыкает творчески относиться к 
учебным материалам, действующи. і учебникам и учебным пособи-
ям, что заставляет его находить более эффективные форім и 
приемы практической работы в школе. Материалы курсовых и 
дипломных работ учитель может с успехом использовать при 
дальнейшей своей деятельности - в работе в методических сек-
циях, районных и республиканских объединениях учителей. 
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Семинары по методвке были и оотаются серьезным инстру-
ментом в структуре профессионально ориентированной подготов-
ки высококвалифацированных учителей. И чем больше внимания 
будет им уделяться, тем успешее ю мохем решать задачу со-
вершенствования учебного процесса в вузе, задачу правжльного 
сочетания научного творчества и педагогического мастерства 
будущшс учителей. 
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АНАЖЗ РАБОТЫ МОЛОДЫХ УЧИТВІЕЙ 
В ПЕРТОД ИХ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ АДАПТАЦИИ 
В. Т а р в е 
В настоящее время весьма актуальными становятся проблемы 
адаптации молодшс специалистов, учителей русского явнка и ли-
тературь, так как в школьной практике нередки случаи, когда 
молодые педагоги, получив направлеше в школу.покидают ее, 
как тшсько они отработали положенные три года. Узловой проб-
лемой поэтому является выявление факторов, способствуюпт: 
адаптации молодах специаяистов и,анализ причин, препятствую-
щих гармоническому развитию и дальнейшему |ор<ировадию моло-
дого педагога после получения диплома. 
В данной статье кы пытались подвергнуть анализу проблему 
адаптации мслодых учителей русского языка, выпускников ТТУ с 
двух аспектов: с аспекта самого учителя-выпускника и дирек-
ции школ. Это позволило выявить кан самооценку, так и оценку 
изучаемого нами педагогического явления - адаптации.Получен-
ные оценки были нами подвергкуты определенной коррекции пос-
ле посещения занятий в школе. 
Проблеме адаптации посвящено немало работ /2, 3, 7/, од-
нако, относительно учителей русского языка в эстонской школе 
соответствующего обобщения, по нажим данным, до сих пор нет. 
Под профессиональной адаптацией следует понимать не толь-
ко так называемое "вживание в профессию", овладение профес-
сией, а такяе приспособление к конкретным условиям организа-
даи работы, установление взаимоотношений с коллегами, члена-
ми педагогического коллектива. В данной статье под профес-
сиональной адаптацией мы понимаем активное формирование пе-
дагога в процессе практической деятельности в первые годы его 
работы в школе. На профессиональную адаптацию учителя оказы-
вают воздействие следующие 
факторы: 
I. Фактош так называемого шзедшеств ющего развития /8/ - вы-
бор профессии, психологическая подготовленность человека к 
деятельности учителя, характер и качество подготовки в сред-
ней школе и вузе, его идейно-политическое развитие, стаж и 
характер работы до поступления в вуз и др. 
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2.1. Субъективные факторі - профеосиональные качеотва, щжз-
вание. 
2.2. Объективные факторы - тип школы, материальная база школ, 
техническая оснащенность школ, нагруэка учителя и др. Обьек-
тивные факторы профессиональной адаптации в свою очередь мох-
но разделить на общие, рабочие и личные. 
2.3. Субъективно-объектнвные факторы - ирофессиональная под-
готовленность учителя, в которую входат не только подготовка 
учителя по предмету, методике, воспитательной работе, но и 
первые влечатления о месте работы, о коллегах, о дирекции и 
учениказс. 
В процессе адаптации молодой учитель русского языка и 
литературы проходит как бы три зтапа. Первый втал - это ста-
жерский год, который является наиболее управляемым периодом 
адаптации, от продуманной организации которого во многом за-
висит дальнейшее развитие учителя. На этом этапе должны пре-
ододеваться трудности в области преподавания предмета. 
Вто-
рой этап - это первые два-три года, последующие за стажер-
сиим годом, когда молодой учитель еще не входит в системупо-
вышения квалификации РИУУ. На этом этапе должны быть преодо-
лены все трудности в воспитании учащихся, в создании правиль-
ных взаимоотношений с детьми. Третий этап - перкод заверше-
ния адаптации - включение учителя в систему повышения квали-
фикации ВІУУ. На этом этапе преследуется цель дальнейшего 
повышения квалификации молодого учителя. 
В данной работе мы использовали в качестве исходного ма-
териала данные анкет, проведенных среди выпускников-русистов, 
работавших в шкслах республики в 1976/77 и 1977/78 уч. годы, 
а такхе дневники стажерской педагогической практики студен-
тов-стажеров и отзывы-характеристики о работе выпускников 
ТГУ за первый год, ссставленные директорами шксл республики. 
На основании этих данных нами изучались следующие аспекты 
проблемі, имеющие определенную связь с адаптацией:мотивы по-
ступления в университет, отношение студентов к учебе в вузе, 
подготовка мслодых специажстов к будущей 
профессиональной 
даятельности в их самооценке и оценке директоров, трудности 
в практической педагогической деятельности, степень удовлет-
воренности работой, нагрузка и некоторые вопросы быта. 
I). Мотивы поступлвтпщ на отделение русского языка и литеса-
туш. Полученные данные показывают, что лишь небольшое коли-
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чество малодых людей щя поступлении в вуз были заинтересо-
ваны в профессии учителя. Большинство отмечало свой интерес 
к предмету, к литературе, а такхе хелание получить высшее об-
разование. Поэтсжу вахной задачей в дальнейшем является сис-
тематическое изучение профессиональных интересов ухе в про-
цессе предварительного отбора будущих абитуриентов, предва-
рительного знакомства с показателями их педагогической при-
годности. В этой области имеются исследования по психолого-
педагогическим наблюдениям с целью диагностики профессиональ-
ной пригодности, проводнмые не толыо в школах, но и во вре-
мя вступительных экзаменов /4/. 
2). Отношение к учебе в вузе. Во время занятий в вузе боль-
шинство студентов занималось, по данным анкет, нихе своих 
способностей: 81? студентов считает, что "мог бы лучше" за-
ниматься. Пре этом оценочный бал по педпрактике в студенче-
ских стахерских дневниках был выше среднего: оценок "отлич-
но" было 34%, "хорошо" - 40%, "удовлетворительно" - 26%. 
С&енки, поставленные днректорами, иные: "отлично" - 12%,"хо-
рошо" - 40%, "удовлетворительно" - 38%. Из представленных 
данных следует, что школа оценивает молодых специалистов го-
раздо строхе, чем университет. Следовательно, 
вуз долхен в 
дальнейшем ухе при руководстве педагогической практикой бсль-
ше учитывать требования, предъявляемые к молодым специалис-
там в школе. Следует отметить, что в университете имеются 
отдеяьные преподаватели, которые считают, что они призваны 
готовить специалиста по предмету, игнорируя реальные задачи, 
связанные с подготовкой педагогических кадров. 
3). Нами анализировалась подготовка молодых спепиалистов по 
шзедмету. по методике и по воспитательной работе в самоопен-
ке выпускников. Подавляпцее болыпинство анкетируемых считает 
подготовку по предмету и методике хорошей или удовлетвори-
тельной, а по воспитательной работе треть считает свою под-
готовку неудовлетворительной. Не здесь ли кроется причина, 
как вытекает из статьи Ю.Орна /7/, того, что 74% студентов 
старших курсов не имеет хелания работать классными руководи-
телями в 
школе? Кроме того, ни один практикант-стажер также 
не намеревался и в будущем работать классным руководителем в 
школе. Нельзя не согласиться с мнением И.И.Нартовой 
и Р.П. 
Скульского, которіе отмечают, что студенты І-Ш курсов обычно 
недооценивают важность педагогической подготовки, пропускают 
40 
занятия и неоготно участвуют в общественной жизнн, все это 
щжводит затем к низкому качеству шс последующей педагогиче-
ской работн. 
4). Нами была сделана попнтка выявить стедень удовдетворен-
ности молоднх педагогов своей работой, а также трудности.ко-
торые они испытывают. В первые годы работы молодые специа-
листы чувствуют удовлетворение от общения с хорошим педаго-
гическим кодлективом и учащимися (например, "Весь класс за-
писался в кружок русского языка"), от активности учащихся на 
уроках, от хорошей дисцишшны на уроках, от внимательного от-
ношения дирекции к работе преподавателя и от внеклассных ме-
роприятий. 
Школа, дирекция школы ценят в молодых специалистах ак-
тивную работу классным ррсоводителем, дисциплинированнос-гь, 
хорошее знание методики и предмета, доброжелательность и от-
зывчивость, активность и организаторские способности, 
а так-
же добросовестное отношение к своей профессии. Из ответов и 
отзывов директоров вытекает, что учителя русского яаыка, к 
сожалению, не всегда последовательны в своей работе, недос-
таточно требовательны к себе и учащимся, работают без долж-
ного энтузиазма. Некоторые шкож, кроме названных трудкостей, 
испытывают еще следующие трудности в работе с молодыми учи-
телями: недостаточная подготовка к урокам, незнавие школьной 
документации и школьных программ, нежелание работать с роди-
телями, отсутствие педагогического такта. Указанные недос-
татки должны быть учтены в подготовке студентов к педагоги-
ческой црактике. 
Молодые специалисты указывают на следующие трудности их 
педагогической деятельности в петаые годы работы в школе: 
на наличие в клаесе слабых учащихся, их пассивность, трудно-
сти с дисциплиной, особенно при болыиих учебных группах в 
классе; много времени уходит на подготовку классного часа, 
поиски допслнительного материала; недостаток опыта, педаго-
гической, методической и теоретической подготовки (неумение 
правильно сочетать фронтальную и индивидуальную работу, на-
ходить нормальный темп ведения урока, неумение передать свои 
знания в доступной для учащихся форме, неумение работать 
со 
всем классом); отсутствие хороших учебников; недостаточная 
помсі|Щь со стороны дирекции и администрации школы;недостаточ-
ное внимание родителей, уделяемое воспитанию детей; отсзггст-
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вие наглядных пособий и технических средств в школе; незна-
ние родного яаыка учащкхся, неустройство быта самого учите-
ля. Пргчины этшс трудностей объективные, субъективно-объек-
тивные и субьективные, и многие иэ них являются причиной не-
адаптации молодого специалиста и его 
последуицего ухода из 
школы. 
5). Анализировалась и нагрузкя мшк^пнт учителей. Из анкетных 
дянннт следует, что учителя, в том числе и ьюлодые специа-
листы, перегрухены большим количеством недельных часов и об-
ществ нными поручениями. В среднем нагрузка молодого учителя 
равна 24-25 часам в неделю (максимальная 33 часа и минималъ-
ная 14 часов). Мохет быть, одна из причин низкой эф|ективно-
сти уроков некоторых преподавателей русского языка кроется 
именно в их перегрухенности. 06 етом хе пишет Н.В. Кузьмина: 
"Двнные, полученные от мастеров учебной и воспитательной ра-
боты, как бы говорят нам: уменыпите учителю нагрузку, сокра-
тите количество учащихся в классах и, если будут родители 
болыпе уделять внимания своим детям, мы справимся с любыми. 
сашми трудными учебно-воспитательными задачами". /5/. 
На основе изученных нами данных, характеризупцих профес-
сиональную адаптацию молодого преподавателя русского языка и 
литературы, мохно сделать некоторые вывода: 
1. Оптимальное профессиональное развитие мслодого учителя 
предполагает наличие формирования полохительной мотивации в 
его педагогической деятельности. Очевидно, необходимы поиски 
путей более тщательного отбора абитуриентов в университет. 
Исходя из анализируешх трудностей, вытекает, что универси-
тету следует повысить внимание к проблеме комолектования 
контингента студентов, поскольку существенное влияние на 
адаптацию молодого специалиста оказывает характер отношения 
его к педагогической профессіи, слохившийся до поступления в 
вуз. 
2. В теоретической и практической подготовке студентов сле-
дует учитывать специфику их будущей профессиональной дея-
тельности. 
3. Школы не долхны перегрухать молодых учителей в первый год 
работы, а такхе избегать назначения их классными руководите-
лнми. Однако нельзя оставлять их и пассивными наблюдателями 
вшольной хизни. 
4. В первый год работы им особенно нухен сильный консультант 
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нз опытншс коллег шкоаш, на доброхелательную помоць которого 
мохет всегда надеяться молодой специалист. 
5. ЦелесооОразно, виднмо, дать молодым цреподавателям воз-
мохность сразу хе вклвчиться в работу курсов повышенжя ква-
лификации в рамкаі РИУУ или в работу школ передового опыта. 
6. Преподавателям универоитета следует поддеркивать контакты 
с выпускниками в первый, саші трудный год их работы, орга-
низуя с ними встречи, семинаря, беседы. 
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ОТВОР ГРАММА.ТИЧЕСКОГО МАТЕЙІАЛА ДЛЯ ОБУЧЕНИЯ 
СТУДЕНТОВ-РУСИСТОВ ПРОФЕССИОНАЛЬНО 
ОІИШІИРОВАННОЙ РЕЧИ 
А. Р о д и м а 
В процессе профессионального общения учителя язык служит 
для реализации познавательных, воспитательных и иоммуника-
тивных целей. Языковые средства для реализации указанных экс-
тралингвистических целей на родном языке приобретаются чело-
веком стихийно. Иначе обстоит дело в том случае, если нерод-
ной язык выступает не только в качестве средства общения, но 
и в роли средства обучения неродному языку, с одной стороны, 
и в роли средства восгштания 
- с другой. Такую женно ситуа-
цию «« имеем при обучении студентов эстонской национальнос-
ти - будущих учителей русского языка. 
В таких весьма сложных условиях становления профессио-
нальной деятельности будущего русиста мы не можем довольст-
воваться стихийным формированием умений профессионального об-
щения на русском языке. Этот процесс долхен быть максимально 
управляешм. Ддя сознательного формирования у 
студентов-эс-
тонцев умений профессионального общения нужна специальная ме-
тодическая стратегия и тактика, нацеленная на овладение на-
выками профессионального общения. 
Из всех компонентов профессионального общеішя ш остано-
вимся лишь на одной из его составных частей: на общении учи-
теля на 
уроке русского языка, где его основным партнером яв-
ляется ученик или группа учеников. Чтобы начинающий учитель 
мог свободно общаться с учениками на уроке, быстро реагиро-
вать в возникапцих ситуациях, давать ученикам различные ука-
зания по ходу урока и т.д,, он должен в совершенстве владеть 
определенным набором речевых образцов и реплик. 
Дяя того, чтобы обучение профессиональному общению было 
более конкретным и целенаправленным, необходимо выявить, ка-
кие выражения и фразы 
учителя в процессе проведения урока 
представляют первостепенное значение и являются наибслее час-
тотными, вахными и необходимыми. Следует проанализировать 
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грашатическую структуру тех иди иных вырахений, выявить, 
формирование каких из них представляет собой наибольшую труд-
ность дая студента-эстонца (учитывая влияние испецифику род-
ного языка) и, следовательно, какиы из вырахений неоОходамо 
уделять особое внимание в процессе обучения профессионально-
му общению. 
Хорошим материалом для определения трудностей в профес-
сиональном общении студентов, на наш взгляд, могут слухить 
следующие источники: профессиональное речевое поведение сту-
дентов на уроке, дневники и заключительная конференция по пе-
дагогической практике. 
Как показывает анализ указанного материала, наибольшее 
количество ошибок в речи студентов-эстонцев наблюдается при 
оформлении решшк с использованием следующих правил граига-
тики: I) образование и употребление слохного будущего и про-
стого времени глагола; 2) образование повелительной форш 
глагола; 3) употребление словосочетаний с интерферентными 
глаголами. 
Дяя успешной работы по обучению студентов формированию 
навыков профессионального общения следует I) прогнозировать 
ситуации общения, которне могут возникнуть на уроке мехду 
учителем и классом (или учителем и одним учеником) и г) раз-
работать серию упрахнений для автоматизации навыков профес-
сионального общения, отводя среди них особое место так назы-
ваемой "ролевой игре". 
Следует сказать, что в данной статье мы прогнозировали 
не все возможные ситуашш на уроке. Это не входило в наши 
цели и задачи. К тому хе довольно полный перечень возмохных 
ситуаций описан О.В.Кологривовой*. № сделали лишь попытку 
выяВить наиболее трудные с точки зрения речевого оформления 
ситуации для студентов именно эстонской напиональности. 
В целях предотвращения некоторых типичных для эстонцев 
ошибок и автоматизации более частотных речевых образцов мох-
но предложить для будущих учителей русского языка следующий 
грамматический материал для развития профессионально ориен-
тированной речи. 
* С.В.Кологривова. Ведите урок по-русски. М., 1977. 
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Ситуация I. Цредставьте, что Вы - учятель. 0 чем и как 
Вы спроснте дежурного в начале урояа? Что можно попросить его 
еще сделать во время урока? 
Грамматяческжй материал: образованяе повелнтельного на-
клоненяя глагола, внрахеняе просьбн. 
Речевые образцы: 
а) скахя(те), назовн(те), кто отсутствует (кого нет в клас-
се), отметь(те) отсутствуищх, внтри(те) доску, напшня(те) 
чясло, раздаі(те) тетрадж, соберя(те) тетрвдя, подннми(те) 
мел, бумахку, поставь(те) проектор, фкльмоскоп.., повесь(те) 
карту, табляцу, включи(те) свет, проектор, сходи(те) в учи-
тельскую, за мелом, пренеси(те) карту, хурнал, мел,узнай(те), 
когда сбор, отцравленне, объявя(те) ученякам... 
б) иди принеси карту, нди напиши чясло, иди раздай тетради, 
идя подними мел, иди повесь карту, иди включи свет, иди уз-
най расписаняе... 
Ситуашш 2. Цредставьте, что ЕЫ - учитель. Дайт задание 
классу. Грамматическяй материал: повелятельное наклонение 
глагола, прямое дополнение и простое будущее время глагола. 
Речевые образцы: 
а) закройте княгя, достаньте тетради, откройте тетради, на-
пишите чиоло, сделайте упрахнение, закройте тетради, подни-
мите руку, соберите (сдайте) тетради... 
б) напишите упраяненяе, подчеркняте окончание,вставьте глас-
ную, выпишите существительные, прочятайте зздание, произне-
сите слово, посмотрите на доску, запишите правило, проверьте 
написанное (что написано на доске), сдайте тетради. 
в) репляки ситуация б мохно прочитать в простом буцущем вре-
мени. 
Сяттация 3. Цредставьте, что Вы - учятель. Вам нухно пов-
торить с классом пройденное. Что Вы скахете ученикам? Грам-
матический материал: глаголы совершенного вида в повелитель-
ном наклонении. 
Вечевые образцы: закройте нниги, вспомните (скахите) ща-
вило, назовите глаголы..., просклоняйте существительное,про-
спрягайте глагол, идите к доске, нашашите на доске, исправь-
те шшбки, подчеркняте приставки, разберите слово по составу, 
составьте план, ответьте на вопросы... 
46 
Ситуяппя 4. Цредставьте, что Вы - учітедь. Кажже Вы но-
яете дать ученнкам ухазаиия по поводу работн в тетраднх. 
Грамматический матервал таяой хе,каж и в предыдужей си-
туации. 
Речевые образцы: напииите заглавне, начннте делать упрах-
ненне, закончнте упрехнение дома, перепишите вопроса, впиви-
те приставяи, выпишите оиончания, проверьте по словарю, про-
читайте вслух, сделайте упрахнение. 
Ситуация 5. Что Вы іюхете попросить ученнков сделать с 
тетрадямн? 
Грамматический материал таяой хе, какой баі в снтуацни 3. 
Речевые образцы: откройте тетрадн, закройте тетради.возь-
мите тетради, полохите тетреди, передайте тетреди, раздайте 
тетради, отнесите тетради, прннесите тетради, соберите тет-
ради, достаньте тетради, подпишите тетради, обвервнте тетра-
ди. 
Ситуация 6. Еьзовите ученика к доске (неизвестно, закон-
чит ли вызванный ученнк задание нли нет, подчеркнвается лншь 
название действия). 
Грамматический материал: глагол "пойдет" + глагол в не-
определенной форме. 
Речевые образцы: 
а) пойдет писать, пойдет читать, пойдет рассказывать, пойдет 
рисовать, пойдет иоправлять. 
Бсли имеется в виду кратковременность и законченность 
действия, то вырахение состоит из глагола "пойти" в 3 л. ед. 
ч. и совершенного вида глагола в 3 л. ед. числа. 
б) пойдет напишет предлохение, пойдет прочитает рассказ.пой-
дет сотрет с доски, пойдет покахет на табдице, пойдет под-
черкнет приставки... 
Ситуация 7. Обратитесь к ученику (классу), чтобы выяс-
нить, выполнена ли работа. 
Грамматический матеряал: глаголы совершенного вида 3 л. 
ед. или мн. числа прошедшего времени. 
Речевые образцы: ты (вы) написал(и) упрахнение, ты (вы) 
прочитал(и) рассказ, ты (вы) подчеркнул(и) окончания, ты (вы) 
списал(и) вопросы, ты (вы) выписал(и) глаголы, ты (вы) запн-
сал(и) ответы, ты (вы) переписал(и) словосочетания, та (вы) 
исправил(и) ошибки, ты (вы) нашел (нашли) задание, ты (вы) 
заметил(и) ошибку. 
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Ситуадия 8. Обратитесь к классу с целью выявить желашцих 
отвечать. 
Грамматический материал: глагол "хочет* + неопр. ф. гла-
гола (как несов., так и сов. в.). 
Речевые образцы: кто хочет пойти к доске, кто хочет на-
иисать на доске; кто хочет прочитать упражнение; кто хочет 
сказать, как будет правильно; кто хочет показать; кто хочет 
рассказать. 
Ситуация 9. Обратитесь к ученикам, чтобы дать им допол-
нительное задание. 
Грамматический материал: вопросительное местоимеіше "кто" 
+ глагол совершенного вида в прошедшем времени + глагол "мо-
жет" и неопределенная форма глагола несовершенного вида. 
Речевые образцы: кто писал, может читать; кто прочитал, 
может писать; кто выучил, может делать упражнение; кто под-
черкнул, может писать дальше...; кто проверил, может пиеать. 
Эти же реплики можно повторить, включая вместо глагола 
"может" глагол "начните" или "начинайте". 
Сит ашш 10. Обратитесь к классу, чтобы ученики прщержи-
вались определенной последовательности в работе. 
Грамматический матернал: наречие "сначала" + глагол со-
вершенного вида в повелительном наклонении + наречие "потом" 
+ другой глагол совершеяного вида в повелительном наклонении. 
Речевые образцы: сначала обьясни, потом напиши; сначала 
скажи, потом запиши; сначала просклоняй, потом напиши; сна-
чала проспрягай, потом напиши; сначала прочитай, потом запи-
ши; сначала разбери, потом подчеркни; сначала найди, потом 
подчеркни. 
Ситуация II. Обратитесь к ученикам, чтобы начать новую 
работу. 
Грамматический материал: наречие "теперь" + глагол со-
вершенного вида 3 л. мн. числа. 
Речевые образцы: теперь прочитаем рассказ, теперь напи-
шем упражнение, теперь расскажем по картинке, теперь под-
черкнем окончания, теперь посмотрим на доску, теперь найдем 
в тексте существительные, теперь определим их склонение,те-
перь отметим выражения, теперь произнесем все вместе... 
Эти же реплики можно употребить с глаголом в повелитель--
ной форме, в том случае глагол может быть как несовершенного, 
так и совершенного вида. 
Ситуадия 12. Обратитесь к классу, чтобы узнать, есть ж 
вопросы по поводу обьясняемого материала (или самостоятель-
ной работы). 
Грамматический матервал: глагол "успеж" + неопределен-
ная форма глагола совершенного вида, краткая форыа причас-
тия. 
Речевые реплики: а) всё поняж (всем понятно, все * было 
понято); б) все записаж (все успеж записать), все прочи-
таж (все успеж прочитать), все рассказаж (все успеж рас-
сказать), все закончиж (все успели закончить), все разобрв-
ж (все успеж разобрать, все разобрано), все составкли (все 
успеж составить, все составлено), все ответиж (все успеж 
ответить, все отвечено), все написаж (все успеж написать, 
все написано), все сделаж (все успеж сделать, все сдела-
но), все переписаж (все успеж переписать, все переписано), 
все выписаж (все успеж выписать, все выписано), все списа-
ж (все успеж списать, все списано), все повториж (все ус-
пеж повторить, все повторено). 
Сит адия 13. Вызовите ученика отвечать. 
Грамматический материал: сложное будущее и простое буду-
щее время. 
Речевые образцы: а) сейчас будет читать, сейчас будет 
писать упрахнение, сейчас будет склонять слово, сейчас будет 
спрягать, сейчас будет задавать вопросы, сейчас будет отве-
чать домашнее чтение; б) к доске пойдет и будет писать,к до-
ске пойдет и будет склонять, к доске пойдет и будет спря-
гать, к доске пойдет и будет читать, к доске пойдет и будет 
отвечать; в) к доске пойдет и напишет, к доске пойдет и про-
склоняет, к доске пойдет и проспрягает, к доске пойдет и 
прочитает; г) (сейчас) начнем проверять, (сейчас) начнем пи-
сать, (сейчас) начнем читать, (сейчас) начнем рассказывать; 
д) кто заметил ошибку (где была ошибка), кто исправит ошиб-
ку, кто нашел ошибку; кто скахет, что было дальше; кто под-
скахет, что было дальше (кто скахет, как было дальае). 
Ситуаіти 14. Что Вы мохете сказать ученику, который сто-
ит у доеки? 
Грамматический материал: повежтельное наклонение глаго-
ла. 
Речевые образцы: подойди к доске, отойда в сторону, 
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встань сбоку, нашаши сочетание, подчеркни окончание, исправь 
опшбку, перениш слово, сотри слово, надпиш букву... 
Сит аіая 15. Дабте задание на дом. 
Грамматический материал: повелитеяьное наклонение глаго-
ла. 
Речевые образцы: откройте дневники, запипште задание, 
прочитайте текст, составьте план, выполните (сделайте)...уп-
рехнение письменно, ответьте на вопросы, выучите наизусть, 
спишите (перепишите) упрахнение, подготовьте соойцение, сде-
лайте работу над ошбками. 
Ситуация 16. Попросите кого-нибудь из присутствующих пе-
редать отсутствупцему ученику какое-то сообщение. 
Граміатический материал: выражение косвенного приказа: 
"пусть" + глагол 3 л. простого будущего времени. 
Речевые образцы: а) скажи(те) Марту, пусть придетвакон-
сультацию; передай(те) Малле, пусть налишет сочинение; сооб-
щи(те) Рейну, пусть сходит к врачу; скажи(те) Ану, пусть зай-
дет к Анне; 
б) скажи(те) Марту, чтобы пришел на консультациг; передай(те) 
Малле, чтобы написала сочинение; сообщи(те) Рейну.чтобы схо-
дил к врачу; скажи(те) Ану, чтобы запіла к Анне. 
Ситуация 17. Дайте оценку работе ученика. 
Грамматический материал: наречия образа действия + гла-
гол совершенного вида 3 л. прошедшего времени. 
Речевые образцы: хорошо прочитал, правильно написал, ак-
куратно подчеркнул, правильно определил, красиво оформил. 
Ситуация 18. Сделайте замечание ученикам, которые вас не 
слушают. 
Грамматический материал: глагол несовершенного видавпо-
вежтельном наклонении и наречие образа действия. 
Речевые образцы: а) не разговаривай(те), не мешай(те),не 
шуми(те), не перебивай(те), не смотри(те) по сторонам, не 
подсказывай(те); б) слушайте внимательно, читайте вдужчиво, 
следите внимательно, смотрите внимательно, исправляйте пра-
вильно, карандашом; в) о чем вы спорите, о чем вы думаете, 
чем вы интересуетесь, чем вы занимаетесь, над чем смеетесь, 
над чем работаете. 
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Ситуашш 19. Закончите урок. 
Грашатический материал: повелительное наклонение глаго-
ла. 
Речевые образцы: соберите тетради, сдайте сочинения,возь-
мите провереннне тетради, раздайте контрольнне работн.закрой-
те книга, ноложите (сложите) свои вещи в портфель, идите на 
перемену, встаньте, проветрите класс, до свидания. 
Думается, что подобнне ситуативнне задания в какой-то ме-
ре будут содействовать развитию речевнх навыков студентов и 
тем самнм такхе способствовать овладению навыками профессио-
нального общекю. 
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ПРОБШМЫ УСТНОГО ПЕРЕВОДА КАК СВДСТВА 
ОБУЧВНИЯ ШЮІОГОВ-ЕУСИСТОВ ЕУССКОМУ ЯЗЫКУ 
К.П. Алликметс 
Поиски путей интенсификации учебного процесса,открывшие-
ся с возмохностыо широко применять на занятиях технические 
средства обучения, привели к включению в практический курс 
русского языка для филологов-руснстов одного из активных ви-
дов творческоі работы студентов - перевода. Рассматривая пе-
ревод кая средство обучения русскому языку, ш остановимся 
на организации работы по устному переводу, в частности на 
синхронном переводе с эстонского языка на русский. 
Устный перевод имеет несколько разновидностей.Обычно вы-
деляют три из них - последовательный, синхронный и синтети-
ческий* /6/. Сашй слохный вид перевода - синхронный.так как 
он осуществляется параллельно с переводимой информацией и 
требует максимального автоматизма переводческих навыков
к
. 
По определению Г.В.Чернова, "синхронный перевод - это такой 
... ввд устного перевода, который осуществляется одновремен-
но с восприятием сообщения на языке оригинала с помощью тех-
нических средств... и в процессе которого - в условиях дефи-
цита времени - на единицу текста перерабатывается информация 
ограниченного объема" /5/. 
Приступая к работе над устным лереводом, № не задавались 
целью подготовить переводчиков, так как кшшчество часов.вы-
деляешх на устный перевод, явно недостаточно для 
профессио-
нального овладения этим труднейшим видом переводческой дея-
тельности. Наша задача заключалась в другом - использовать 
устный перевод для развития некоторых параметров устной речи. 
Целенаправленная организация работы по формированию на-
выков устного перевода предполагает знание основных психоло-
* Термин "синтетический перевод" ввела А.Метса. 
№ 
Эти навыки удается сформировать далеко не кахдому, по-
этому в институтах, где готовят переводчиков-синхронистов, 
разработана система проверочных испытания на быстроту реак-
ции, умение воспроизвести услышанный текст и т.д. 
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гических трудностей, с котоцшя сталживаются в прсцессе уст-
ного перевода. Они, в основном, сводятся к следуицему: 
а) одновременное слушанже и говорение; 
б) переключение с системы одного яаыка на сжстему друго-
го; 
в) возможность лшпь однократного восприития текста; 
г) ограниченные возможностж короткой памяти; 
д) различные помехи. 
С учетом названныі трудностей проводжтся поэтапная рабо-
та по устному переводу. Ын выделяем 5 этапов: подготовитеяь-
ный, основной, завершаиций, контрольный и синтезирупций. 
Основная цель подготовительного этапа - развитие навыка 
аудирования и расширение словарного запаса студентов. йізно-
образные упражнения, выполняеіме в рамках этого этапа, долж-
ны создать основу всей дальнейшей работы над переводом на 
слух. 
К упражнениям, формирупцим переводческие навыки.относят-
ся упрахнения, развивапцие слуховую память, вырабатывающие 
навык переключения с одного языка на другой, совершенствую-
щие навык синхронизации слуховой рецепции и речи. 
Следуицую большую группу упрахнений составяяют упрахне-
ния на накопление речевого материала для перевода. Цель их -
научить студентов вырахать ту или иную шсль, пользуясь раз-
личными языковыми средствами. Такое умение долхно помочь ему 
в 
затруднительных случаях находить выход и заменять вырахе-
ния и слова, эквиваленты которых ему «це неизвестны, другими 
языковыми средствами. 
Опираясь на опыт работы, мохно порекомендовать уделять 
особое внимание следующим лексическим темам: 
1. Перевод многозначных слов. 
2 .  Еыбор слова из синонимического ряда. 
3. Базличение омонимов. 
4. Употребление слов в переносном значении. 
5. Передача устойчивых словосочетаний. 
6. Употребление стилистически окрашенных слов. 
7. Определение незнакомого слова по контексту. 
8. Лексическая компенсация при переводе (вставка, заме-
на, пропуск слов). 
•ри выполнении этнх упрежнений следует ориентировать сту-
дентов на понимание роли контекста при дифференциации значе-
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нжя мвогозначных слов, при догадке о значении незнакомого 
олова. "Контекст, цо образному выражению В.Н.Крупнова, яв-
ляетоя своего рода фильтром, который всякий раз играет свою 
особую роль, проясняя и конкретизируя значение слова, созда-
вая вокруг него определенный круг ассоциаций" /I, с.ІЗ/. 
Переіодя к следущему звену в цепи упрахнений подготови-
тельного этапа, следует указать на упракнения, направленные 
на отработку стиля высказывания в зависимости от адресата и 
цели высказывания. Здесь предусматриваются, налример, такие 
упражнения: а) излохить одну и ту же информацию учителю, по-
друге, маленысому ребенку; б) одко и то хе событие раскрыть 
в статье для стенгазеты и в письме к другу; переделать ста-
тью в устное сообщение. 
И, наконец, отдельную группу составляют упрахнения, нап-
равленные на отработку звуковой стороны речи и интонации. 
При выполнении упрахнений этого этапа со всей очевидно-
стью проявляютоя явные преимущества применения техничееких 
средств, которые обеспечивают возмохность обучать устной ре-
чи, сохраняя способы и средства ее реализации (произношение, 
интонацию, темп и т.п.). 
Таким образом, в ходе подготовительного этапа осущест-
вляется преодоление трудностей, свяванных, во-первых, с на-
хохдениец точных эквивалентов и соответствий на языке пере-
вода и словосочетаний ожганажа, во-вторых, с воссозданием 
сіеіслового содержания преддохения или сверхфразового единст-
ва 
и, в-третьюс, с передачей стияистических и экспрессивных 
характеристик орегинала. От качества решения этих задач-труд-
ностей зависит уровень подготовленности 
студента ко второму 
- основному этапу синхронного перевода. 
Основной этап - перевод связного текста - нацелен на 
дальнейшее развитие переводческих навыков. Этот.так сказать, 
пробный вариант зашсывается на магнитофонную 
ленту с тем, 
чтобы впоследствии произвести его подробный анализ. Основным 
хе он называется потому, что вся предыдущая кропотливая ра-
бота реализуется на этом этапе, покааывая степень оформиро-
ванности навыка устного перевода. На этом этапе вахно соз-
дать определенный настрой, направленность мысж, которая в 
значнтельной степени облегчает работу механжзма упрехдения. 
Исследователями установлено /3, с.16-17/, что немаловахную 
роль при этом играет либо интересный и содержательный текст, 
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либо мобилизация внимания студента благодаря предваритель-
ной установке. 
На занятиях по устнощу переводу ю используем в основном 
общественно-политические и публицистические текстн. Это за-
метки и статьи из газет и хурналов, рецензии и щсьма, офи-
циалыше документы и фрагментн лекций. 
Тематика переводимлс текстов переплетается с лексической 
темой занятий по практическому русскому яаыку, что создает 
возмохности для иедользования полученной информации с целью 
развития других видов речевой деятельности. 
варьируя условия предьявляевеи аужотекстов (разнне дик-
ТОЕЫ, неодинановый темп, наличие помех и т.д.), мы приучаем 
студентов к восприятию голосов разного тембра и преодолеваем 
привыкание лиішь 
к "чистнм" записям. 
Следующий - завеииаиций этап - предусматривает анализ пе-
реведенного сообщения. Сначала студенты индивидуально про-
слушивают записанные на ленту переводы и наіодят допущеннне 
ошибки. При наличии ошибок, повторящихся у болъшинства сту-
дентов, 
целесообразно проводить коллективную работу над ошжб-
ками. ЕЬявление типологии ошибок, целенаправленная работа по 
их искоренению является существенным компон нтом в системе 
занятий по устному переводу. Не подвергая подробному анализу 
допускаемые ошибки, заметим, что они совершаются на разных 
уровнях: лексико-стилистическом (пропуск или искажение сло-
ва, неадекватный выбор слов синонимического ряда, смещение 
омонимов и др.) и морфолого-синтаксическом (согласование,ви-
ды глаголов, их управление, порядок слов и т.д.). 
Этот этап работы над устным переводом формирует у сту-
дентов умение анализировать свою речь и развивает навыки со-
поставительного анализа. Кроме того, ценность этого отапаза-
ключается в формировании такого профессионального качества 
будущего учителя как умения "слышать" опшбки других, в част-
ности, своих учеников. В том, что то умение надо развивать 
особо, убехдают нас многолетние наблюдения во время педаго-
гической практики в школе. 
После завершающего этапа следует контрольный. Его цель 
сводится к проверке сформированности навыка устного перево-
да. Ддя этого записанный на ленту перевод двух-трех студен-
тов прослушивается всей группой и оценивается по следующим 
критериям: 
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а) адекватность перевода; 
б) скоростъ речевой реакции и умение пещвосхищать услы-
шанные структуры; 
в) наличие ошибок. 
Оценка качества перевода - наиболее сложный вопрос в со-
врененной теории и практике. По мнению В.Н.Крупнова, "оценка 
качества перевода должна состоять из четырех основных опера-
іщй: 
1) оценки качества перевода слов и словосочетаний; 
2) оценки качества перевода предложений и, таким обрааон, 
текста в целом; 
3) оценки качества передачи элементов экспрессии и сти-
листических особенностей оригинала; 
4) оценки "звучания" и силы воздействия всего переведен-
ного текста в сравнении с оригиналом. 
Ясно, что такая детализация необходима для того, чтобы 
оценить качество перевода во всей его полноте. При такой 
оценке из поля зрения не ускользают такие важные факторы пе-
ревода, как точность перевода отдельных элементов текста и 
текста в целом, включая его стилистическое оформление /I, с. 
60-61/. 
На этом же этапе приводится образец перевода, выполнен-
ный билингвом. Студенты получают возможность сравнить свой 
вариант с предложенным и убедиться, насколько качественно они 
выполнили это задание. В случае имеющихся вариантов обосно-
вывается предпочтение одного из них. Для аргументированного 
обоснования выбора того или иного слова студенты прибегают к 
толковым словарям, что приучает их пользоваться ими. Вся эта 
работа, несомненно, 
способствуег развитию у филологов чувст-
ва языка. 
Обучение устному переводу завершается синтезирудщим эта-
пом. Если на первых четырех этапах формировались переводче-
ские навыки и развивались некоторые параметры устной речи, 
то на этом этапе полученная ранее информация используется дт 
развития других видов речевой деятельности. В рамках этого 
этапа выполняются упражнения со следуюцей установкой: 
а) на основании прочитанного текста, переведенного сооб-
щения и прослушанной заметки подготовьте выстуаление перед 
ауджторией (или для студентов русской группы) на тему "Наши 
обычаи и традиции"; 
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б) узнав новые сведения из переведенного текста, наптпи-
те другу письмо, опровергая его утверждение о неудачах нашей 
баскетболъной команды; 
в) напишите реферат по двум-трем текстам (услышанному, 
прочитанному и переведенному) на тему "Подготовка к Олимгшй-
ской регате™; 
г) иопользуя материал переведенного текста, озвучьте 
фильм "Путешествие по Юхной Эстонии". 
Анализ результатов обучения устному переводу свидетель-
ствует о целесообразности и оправданности его применения.Во-
первых, благодаря систематическим занятиям по устному пере-
воду совершенствуется навык аудирования, ускоряется речевая 
реакция, актуализируется новая лексика. Во-вторьх,устный пе-
ревод способствует достихению чисто филологических целей -
углубленному и сознательному изучению русского иродного язы-
ков, закрешіению навыков стилистического анализа, развитию 
чувства стидя и красоты языка. И в-третьих, обучение устному 
переводу налравлено и на выработку умений, характеризупцих 
профессиональные качества будуіцих учителей, а именно: умения 
анализировать свою речь и "слышать" ошибки учащихся; исполь-
эовать на 
уроках ТСО; подбирать соответствующий материал.ис-
ходя из поставленной цели; организовать работу по устному 
переводу в школе. 
Последнее особенно ваяно потому, что в настоящее время 
классы с углубленным изучением русского языка располагают 
достаточными возмохностями для решения практи-
ческих задач обучения языку, в частности, обучения устному 
переводу (немногочисленный состав групп, большая сетка часов, 
хорошее техническое оснащение). В помощь учителям средней 
школы, хелающих проявить инициативу в обучении учеников уст-
ному переводу, составлена программа с методическими рекомен-
дациями /6/. 
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УСЛОВИЯ ФОШИРОВАНИЯ и СОІРАНЕНИЯ ДВУЯЗЫЧИЯ 
(На материале школ с эстонским языком обучения) 
И .  М о и с е е н к о  
•роблема двуяэычия и многоязычия изучается как специа-
листами-языковедами, так и учеными, работающими в других об-
ластях, общественными деятелями, сталкиваицимися такили ина-
че с этим явлением, широко распространенным в прошлом и в 
настоящее время. 
Несмотря на большой интерес к проблеме, до сих пор не 
имеется общего учения о двуязычии, которое охватило бы его 
распространение во всем мире и учитывало его бесконечно раз-
нообразные формі. 
Целью нашего исследования СЬло выявление условий возник-
новения билингвизма у школьников (от 12 до 18 лет).являющих-
ся, по нашему мнению, двуязычными, и определение условий его 
сохранения. 
Для решения поставленной нами задачи, а также для реше-
ния более частных вопросов /4/ использовались следунцие ме-
тоды: 
1. Анализ соответствупцей педагогической, психологической, 
методической литературы. 
2. Лабораторный эксперимент кан дополнение к прсведенноцу за-
ранее анкетированию для выяснения степени владения вторым 
языком, а также выяснения языка, используемого бюшнгвами в 
зависимости от языка собеседника, 
3. Анкетирование использовалось для выявления среды и усло-
вий формирования и применения двуязычия, дружеских контактов 
испытуемых, интересов двуязычных детей. Кроме того, анкети-
рование должно было помочь получить данные об отношении к 
урокам языка в школе, об уровне интеллектуального развития 
детей, о динамике оценки по русскому языку по этапам обзгче-
ния. 
4. Социометрический анализ коллективов, в которые входят дву-
язычные учащиеся для выявления авторитета билингва в коллек-
тиве. 
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5. Письменный опрос учащихся для выявления различий моно- и 
билингвов по разжчным показателям. 
6. Анализ письменных работ учапщхся-билингвов. 
Исследования проводились нами в два этапа: 
Предварительный зксперимент (проводился в г.Тарту в 1975/76 
гг.). Основной эксперимент (проводился в г.Таллине в 1976/77 
гг.). 
Нецелесообразно, как нам кажется, более детально оста-
навливаться на методике проведения исследования*. 
Двуязычие рассматривалось до сих пор в Эстонии как уме-
ние употреблять дяя общения две языковые системы /5/. Нами 
хе рассматривается двуязычие как "...одинаково свободное ак-
тивное владение двумя языкаіж. Иначе 
говоря, двуязычие начи-
нается тогда, когда степень знания второго языка приблихает-
ся вшіотную к степени знания первого" вслед за В.А.Аврориным 
/I, с. 51/. 
В существующих работах (по Эстонской ССР) /6; 5/двуязы-
чие анализируется как развивающееся явление. № яе предпри-
няли попытку изучения двуязычия (в нашем понимании) как яв-
ления существующего, наличествуицего. 
Под билингвизмом мы поншлаем "естественный" билингвизм. 
Стимулом для образования такого билингвизма является потреб-
ность в 
коммуникации, которая возникает при контакте с раз-
ноязыковой средой. Мы рассматривали двуязычие с примерно рав-
ной степенью владения всеми видами речевой деятельности на 
двух языках. 
ГИП0ТЕ5А, выдвинутая нами, следующая: 
- двуязычие формируется в результате языковых контактов (в 
семье, с друзьями, в детских учреждениях); 
- двуязычие может либо "ослабляться", либо "усиливаться" в 
зависимости от наличия или отсутствия языковых контактов 
на одном из языков; 
- бижнгвизм не влияет отрицательно на интеллектуальное раз-
витие детей в старшем и среднем школьном возрасте; 
- билингвизм не влияет на место учащегося в коллективе, дву-
язычие (в нашем пониманни) формируется в настоящее время 
вне школы; 
36 
С методикой проведения исследования можно ознакомиться 
по дипломной работе автора /4/. 
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- двуязычные учащиеся эстонскюс школ испытывают воздействие 
кая нормы эстонского языка, так и нормы русского литератур-
ного произношения. 
В результате проведенного нами исследования, гипотеза о 
формировании и сохранении двуязычия в результате языковых 
контактов подтвердилась. Если хе таковые контакты отсутотво-
вали, то двуязычие (в нашем понимании) постепенно "ослайля-
лось" и исчезало. 
Шли выявлены три основные канала формирования и сохра-
нения двуязычия. Такими каналами являются: использование рус-
ского язына в семье (двуязычные семьи) - 40% опрошенных; в 
общении с друзьями-носителями русского языка - 28/6 опрошен-
ных; в детских учреадениях (с русским языком) - 22% опрошен-
ных. 
На основании полученных данньіх выяснилось, что существу-
ет возможность приобретення неродного языка из других источ-
ников 
- 10% опрошенных: 
1) путем сознательного изучения языка (этому способству-
ет правильная установка родителей по отношению к данному яаі-
ку, объяснение вахности знания русского языка уже в детском 
возрасте); 
2) в результате речевой практики вне республики. 
Итак, одним из источников получения неродного языка яв-
ляется сознательное изучение русского языка, уяснение его 
важности. Интерес к языку внушается в семье, объясняется его 
полезностью. Это хорошо подтверждает утверядение М. ймеделя 
/7/ о том, как важна семейная обстановка для изучения нерод-
ного языка. 
Но, кроме интереса к языку, необходимо и бадыпое хелание 
учащихся. Нелание же - следствие заинтересованности, увлече-
ния предметом. Из современных исследователей на роли интер -
са к урокам русского языка останавливался М.Т.Баранов /3/. 
Под интересом в методическом плане им понимается такое эмо-
циональное отношение учащихся к предмету, которое вызывает у 
детей желание познать изучаемое и стимулирует увлечение этим 
предметом. Речевая практика в 
ее широком сшсле является при 
определенных условиях стимулом в овладении общеннев на не-
родном языке. Условия эти следупцие: 
а) осознание учащимися полезности данного языка в хизни; 
б) доступность пониманию материала речевой практики; 
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в) возмохность щжменения своих знаний не только на уро-
ках, но и в настоацей речевой практике, в жизни. 
Знание второго языка нухно искать не в особых способно-
стях бжлингвов, а в условиях формирования и сохранения двуя-
зычия (в языковых контактах), т.к., опираясь на полученные 
нами данные, мохно предполохительно говорить о том, что дву-
язычные учащиеся среднего и старшего школьного возраста не 
обладают специфическими способностями. Это положение долхно 
быть подвергнуто более тщательной проверке (эксперимент,про-
веденный нами, долхен быть продолхен). 
В социальном плане двуязычие оценивается нами как явле-
ние пслохительное. Ухе в школьном возрасте двуязычный ребе-
нок имеет гораздо ббльшие возмохности выбора (крухков), чем 
одноязычный учащийся. В дальнейшем перед двуязычными учащи-
мися открывается возмохность учиться не только в вузах рес-
публики. 
По результатам социометрического исследования двуязычие 
никак не отрахается на выборе учащегося коллективом. 
В письменной речи учащжхся-бклингвов встречаются ошибки, 
возниквше по следующим причкнам: 
1) под влиянжем русского литературного произношения на 
правописание. Налр.: инжинер, мокра, обшцала, придмет, мячь, 
афгошкола, скужный, прошол и т.д.; 
2) в результате недостаточного знания оттенков значения 
слов. Напр.: первостепенное счастье, дохить хизнь (в смысле 
прохить), подушвала (в смысле придушвала) и т.д.; 
3) в результате неправильного словообразования. Напр.: 
краеведчество, патриотный, плакаю, с юханеми и т.д. 
И не встречаются ошибки в порядке слов в предлохении, а так-
хе коммуникативные ошибки, затрудняпцие понимание текста. 
Школа долхна и мохет, но на данном этапе не формирует 
двуязычие (в нашем понимании), т.к. при двуязычии оба языка 
усваиваются ребенком как родные. В школе хе усвоение второго 
языка идет совертенно другим путем, чем усвоение родного. 0 
возмохности школы на данном этапе расширять двуязычие гово-
рит тот факт, что учащи еся-билингвы расценивают свои знания 
по русскому языку как явно недостаточные. 
Возмохность формирования двуязычия школой будет реализо-
вана при соответствующих условиях: 
I) если будет создана положительная установка в семье к 
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изучаемому языку, 
2) при совместном желании учащихся, 
3) при правильной установке учителя. 
В настоящее время учащиеся-бшшнгвы не прилагают макси-
мум усилий на уроке русского языка (по результатам исследо-
вания), т.к. процесс обучения русскому языку недостаточноин-
дивидуализируется, не требует от них развития языковых спо-
собностей, позтоілу и не представляет познавательного интере-
са. 
Кроме вышеуказанных условий, необходима разработка линг-
водидактической рекомевдации для работы с учащимися-билинг-
вами, учитывапцей степень двуязычия. При составлении ее не-
обходимо учесть специфаку языковых ошибок балингвов на всех 
языковых уровнях (попытка показать эту слецифаку была сдела-
на нами) /4/). С учетом этой специфики должны строиться язы-
ковые упрахнения. При чтении необходимо учитывать этап обу-
чения, начиная с синтетического чтения, а позднее обращать 
внимание на точность перевода, работать над многозначностьв 
слов, синонимией (аналитическое чтение). 
Проведенная нами работа позволяет сделать некоторые пе-
дагогические рекомендации общеобразовательным школаы, в ко-
торых учатся двуязычные дети. Целью рекомендаций является со-
средоточить внимание учителей русского языка на индивидуали-
зации 
обучения при работе с двуязычными учащимися, а также 
обратить внимание на специфику этой работы на разных этапах 
обучения. 
ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ РЕКОМЩЦАЦИИ 
для сохранения и развития двуязычия 
в условиях школ с эстонским языком обучения 
1. При комплектовании классов и групп необходимо: 
а) выявить двуязычных детей; 
б) установить уровень двуязычия; 
в) найти естественные возможности сохранения и разви-
тия двуязычия вне школы. 
2. Максимально индивидуализировать обучение билингвов рус-
скому языку. При этом учитывать этап обучения. 
На начальном этапе обученяя русскому языку формировать у 
учащихся-билингвов навыки синтетического чтения (пересказ, 
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инсценировка занимательных детских рассказов, нрочитанных на 
русском языке). 
На начадьном и среднем этадах организовать постоянные 
языковые контакты для тех двуязычных детей, которые не имеют 
естественной речевой среды (крухки на русском языке.перепис-
ка). 
На среднем этапе максимально индивидуализировать дроцесс 
обучения русскому языку. При этом обратить внимание на сле-
дущее: 
формирование навыков аналитического чтения, 
развитие скорости чтения на русском языке, 
формирование навыков самостоятельной работы со словарем, 
формирование навыков стшшстической диД еренциации язы-
кового материала. 
На сташем этапе об чения предоставить возмояность уча-
щимся с высоким уровнем двуязычия заниматься по программе 
русской школы. При этом учитывать желание учащихся. Дпя уча-
щихся со средним уровнем двуязычия составить углубленвдю про-
грамму по русскому языку. 
На всех этапах об чения использовать двуязычных детей в 
качестве ассистентов учителя. 
На всех этапах обучения проводить занятия по русскому 
языку на повышенном уровне трудности. 
Думается, что результаты нашей работы будут интересны как 
школьным преподавателям, так и методистам республики. 
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ОБ АНТРОГОНЙМИЧЕСКОМ АСПЕКТЕ ПРЕПОДАВАНИЯ 
Е7ССК0Г0 ЯЗЫКА 
Л.В. Дуличенко 
Ситуация, которая рассматривается в данной статье, дос-
таточно хорошо знакома кадцому, кто преподает русский язык 
в эстонской аудитории. Речь идет о том, что студенты, как 
правило, избегают обращения к преподаватедю по имени-отчест-
ву. 
Проведенная нами анкета (март 1978 г.; количество участ-
вовавших в экспершенте - 90 студентов I и П курсов), кото-
рой мы попытались выявить реально используемые формы обраще-
ния, показала следующее. На установду "Поздоровайтесь с пре-
подавателем русского языка" были получены такие ответы: 
I. Здравств йтеі (Либо: Добрый день! Доброе утро!). 
П. А. Здравствуйте. товарищ учитель/преподаватель! 
Б. Здравствуйте. учитель/преподават ель! 
Ш. А. Здравствуйте. товарищ Н. (Фамилия преподавателя)! 
Б. Здравствуйте. Елена Николаевна! 
В. Здравств йте. товарищ Еяена Николаевна! 
Первая модель охватила 30% ответов, вторая - 42%, третья 
- 28% (наиболее многочислен подтип А). 
Из приведенного видна тенденция к настойчивому избеганию 
традиционной русской модели с именем и отчеством, т.е. "Здрав-
ствуйте, Елена Николаевна!". 
Нетрудно догадаться, что избегание указанной модели и 
преобладатацее использование моделей "Здравствуйте, (товаршц) 
учитель/преподаватель!" и "Здравствуйте, товарищ Н. (фамилия 
преподавателя)!" вызвано прежде всего влиянием системы обра-
щений родного язнка, срав. 
тишгчно эстонские модели,употреб-
ляемые в аналогичной ситуации: 
X. Теге, ореіада! 
XI. Теге, ореіаоа N.! 
III. Теге, веііаітеев N.і 
Таким образом, перед изучапцим русский язык стоит задача 
преодолеть этот баръер и в соответствующей ситуации восполь-
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зоваться новой антропонимичесяой моделью. Видимо, результаты 
андетирования сіыли бы шше, если бы в школе на уроках рус-
ского языка учащимся регулярно рекомендовалось практическое 
пользование формулой антропонимического обращения. Недоста-
точное внимание этой стороне вопроса в школе очевидно. 
Сказанное мохно подкрепить убедительными ггримерами. На 
первом курсе филологического факультета (февраль-март І979г, 
количество участвовавших - 18 чел.; для корректировки пер-
вичных данных аналогичные тесты были предлояены еще двум 
группам по 18 чел.) студентам было преддожено два теста. 06-
щим заданием было трансформировать: 
а) официальное имя —> в неофициальное и 
б) неофициальное имя —» в официальное. 
В кахдом случае было взято по 25 сажх употребителышх 
русских мухских и хенских имен. Результаты представлены в 
таблицах * I и # 2. 
Таблица I 
Официальное имя —* неофициальное имя 
* Имя Трансфор-
мировано 
Не транс-
формиро-
Нет 
от-
Неправильно трансфор-
митювано 
вано 
вета 
форма 
само имя 
I 2 3 4 5 6 7 
I. Виталий 14 4 
2. Николай 14 I 3 
3. 
Анатолий 13 5 
4. Валентина 13 2 3 
5. 
Иван 13 I 3 Вася - I 
6. 
Константин 12 5 Коля - I 
7. Дмитрий II 6 Димка - I 
8. 
Александр 10 3 I Сашка - I Андрей-2 
Алик - I 
9. Михаил 10 5 
Митя - 3 
Ю. Александра 9 2 4 Сашка - I Аленка-І 
Аля - I 
II. Любовь 9 4 4 
Лвда - I 
12. Григорий 8 5 4 Катерина-
13. Юрий 8 3 3 
Юрка - 4 
14. Екатерина 8 5 4 Катервна-І 
15. 
Антонина 
7 6 
Аня - 2 
Аленушха-
ІІ,Нина-2 
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Продолжение таблицы I 
I 2 3 4 5 6 7 
16. Валентин 7 8 Валерий - 2 
Валера - I 
17. Нинжта 6 12 
18. Эдуард 6 I 10 Эдка - I 
19. 
Евгений 5 I 10 Гена - 2 
20. 
Евгения 5 II Зоя - I 
Соня - I 
21. Виктор 3 3 9 
Витька 
- I Вики - I 
Виня - I 
22. Георгий I 3 10 Горя - I 
Гоша - 3 
23. 
Яков 0 4 12 Яшка - 2 
24. Вячеслав 0 2 14 Саня - 2 
25. Тамара 0 4 9 Таня - I 
Тама - 3 
Таблица 2 
Неофициальное имя —> официальное имя 
№ 
Имя Трансфор-
мировано 
Не транс-
формиро-
Нет 
от-
Неправильно транс-
фоомиоовано 
вано 
вета 
форма само имя 
I 2 3 4 5 6 7 
I. Зина 14 4 
2. Володя 14 I 3 
3. 
Степа 13 5 
4. Таня 13 5 
5. 
Вася 12 4 Иван - I 
Валентин-: 
6. 
Леня 12 5 I 
7. Света 12 2 4 
8. 
Сережа 12 5 Серж - I 
9. Федя 12 I 4 "Федосия"-
Ю. Вера II 7 
II. Олег II 7 
12. ТТяшя II 4 Полина - I 
Петр - 2 
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Продолжение таблицы 2 
I 2 3 4 5 6 7 
13. Галя 10 4 Клавдия - 4 
14. Нина 10 4 Антонина - 4 
15. Игорь 9 5 Григорий - 4 
16. Лев 9 7 Святослав - 2 
17. Надя 9 4 Натальн - 3 
Наталия - 2 
18. 
Ира 
8 10 
19. Максим 8 4 Миуяил - 6 
20. Лида 7 4 7 
21. Наташа 7 5 6 
22. Взя 7 I 9 Ваисия 
- I 
23. Лена 6 5 7 
24. Слава 5 4 Славик 
- I Святослав - I 
Владислав - 6 
"Свячеслав" - I 
25. 
Рита 0 12 6 
Ни в первом, ни во втором случае ни одно имя не было 
трансформировано всеми участниками (18 чел.). При трансфор-
мировании офщиального имени в неофициальное бсльше всего 
"посчастливилось" именам: Виталий и Николай - 14 правильных 
трансформаций, Анатолий. Иван. Валентина - 13, Константин -
- 12; Дмитрий ~ II. На остальные 18 имен падает от 10 до I 
правильных траясформаций, а имена Тамара. Яков. Вячеслав не 
бьиш переведены в официальные ни одним участником.Причем по-
казательны и данные с тан наз. "мухскими-женскими" нменами, 
например, Вадентина - 13 правильных транпфориядий,Вадентин -
- 7, в то время как Адександв - 10, Алеіссянітт - 9, а Ввге-
ния -• пое5. Срав. также "двойное" мужское имя: Вита*»* - 14, 
Викто» - 31 
Более половины участников не дали ответов на такие име-
на, как: Никита - 12 чел., Евгения - II, Евгений, Эдуам. 
Георгий - 10 и т.д. Такие имена, как Тамара. Дюбовь. Яков. 
•Орий. Виктор и др. некоторые участники не трансформировали 
вовсе, т.е. посчитали их и неофициальными. 
Бросается в глаза обилие фамильярных форы неофициального 
имени, срав., например: Димка ж. Дима. Витька вм. Витя.Саш-
ка вм. Саша. Юща вм. Юра. Яшка вм. Яша. 
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Усвоение таких форм, как нам кажется, носит окказиональ-
ный характер, т.е. обусловлено тем обстоятельством, что фа-
милъярные форш именн услышаны в речи русских сверстников -
дпя последних такая форма имени является одним из признаков 
вношеского жаргона. Цравда, в последние годы этот тип имен 
"рекламируется" и заголовками фильмов, а также художествен-
ных произведений, срав. "Друг мой, Колька!" и под. Этот ис-
точник таяже, виднмо, не следует игнорировать. Данные таб-
лицн 2 достаточно наглядны и не требуют комментариев. С це-
лью установить состав мужских и женских имен* рекомендуешх 
школой, ш проанализировали учебники русского языка ддя всех 
возрастных этапов эстонской школы, изданные в 60-ые и 70-ые 
гг. 
В учебниках для начальных классов русские имена даются 
в неофициальной форме. В учебниках для старшеклассников име-
на встречаются в форме, обусловленной контекстом: одни - в 
неофициальной, другие - в официальной форме. Ни в одном 
учебнике нет специально подобранного материала о составе и 
особенностях использования антропонимических моделей. Авто-
ры 
учебников для младших классов даже не объясняют, в каком 
случае преддагаемое имя женское, а в каком - мужское.Совер-
шенво очевидно, что ддя ученика неразрешимая задача самому 
определить, мужское ли имя Слава. Толя и под. Ведь они фор-
мально, т.е. по своим грамматическим показателям, не отли-
чаются от женских неофициальных имен, срав. Галя. Лена и 
т.д. Однако есть приемы, с помощью которых можно такую диф-
ференциацию провести, например, трансформацией неофициаль-
ного имени в официальное: Слава — Вячеслав, Толя —»> Анато-
лий. Галя —*• Галина. Дена —* Едена и под. 
Не предложена в учебниках и система упражнений, раскры-
ваицих специфику русской антропонимической модели.Проведен-
ные после 
теста собеседования со студентами показали, что в 
школе антропонимический аспект обучения русскому языку ока-
зался вне внимания. Так, 
по признанию студентов, им никогда 
не обьясняли, что, например, имя Тома используется в неофи-
циальной сфере общения, в то время как официальным эквива-
лентом его является Тамара. 
1 
Понятие "русские имена"в настоящей статье использу-
ется в функциональном, а не в генетическом плане, т.е. это 
любое имя, входящее в активную часть русского именника. 
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Изученне неродного языка - это не только усвоение "голых" 
грамматических правил и "нейтрализованной" лексики, не толь-
ко процесс овладения коммуникативными навыками. Язык являет-
ся важнейшим элементом культуін народа, выступаицего носите-
лем данного языка. Знакомство с составом и функционированием 
имен как раз и является одним из путей проникновения в куль-
туру народа изучаемого языка. Всегда интересно знать: а как 
у них именуют мальчиков и девочек, мухчин и женщин и т.д. 
Именно интерес подобного рода может помочь учащемуся глубже 
проникнуть в материю изучаемого языка и создаст нужнуг пред-
посылку для овладения русской речью. Этот факт не следует не-
дооценивать тем более, что в последние годы в методике пре-
подавания русского языка все более преобладает коммуникатив-
ная направленность обучения, при которой исходят из личности 
говорящего, от его интересов и потребностей. Антропонимиче-
ский аспект повышает мотивационную сторону организации про-
цесса обучения русскому языку в эстонском вузе. Он является 
одним из важнейпшх комлонентов лингвострановедения. 
Беседа со студентами о русских антропонимах выявила их 
огромный интерес к подобного рода языковым фактам, а интерес, 
как і и знаем, является одним из самых мощных стимулов к изу-
чению языка. 
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ПАРАМЕТШ КАЧВСТВЕННСЙ ХАРАКТЕНІСТИКИ 
КОІМУНИКАТИШСЙ КОМПЕТШЦИИ СТУЖТОВ 
Х.В. К у б о 
При превалирущей в теории и на практике коммуникативной 
направленности обучения русскому языку как неродному № пре-
следуен цель сформировать у учащиіся коммуникативную компе-
тенцню. Коюіуникативная компетенция определяется М.Н.Вятют-
невым как "выбор и реализация программ речевого поведения в 
зависимостж от способности человека ориентироваться в той 
али иной обстановке общеная; умение классифицировать ситуа-
цки в зависимости от темі, задач, коммуникативных установок, 
возникающкх у учащихся до беседы, а также во время беседы в 
процессе вэаимной адаптации" /I, 25/. 
Для выработки наиболее оптимальной методической страте-
гии курса русского языка в процессе формирования коммуника-
тивной компетенции целесообразно установить у учащихся стар-
товый и поэтапные уровни развитня речи. Для определения стар-
тового и поэтапных уровней развития речи используются раз-
личные тесты. Успех проведения теста и достоверность его дан-
ных вависит от уровня разработанности и обоснованности тре-
бований к единице измерения теста, условиям и методике его 
проведения. При их установиении требуется, на наш взгляд.учи-
тывать следупцее: 
1) единица измерения должна отражать сущность изучаемого в 
тесте явления, должна моделировать объект изучения; 
2) условия цроведения теста должны обеспечивать естествен-
ность, ситуативность, непосредственность речевой реакции; 
3) методика проведения теста должна отражать разные парамет-
рн анализа и обеспечивать возможность статистической обра-
ботки материала теста. 
В 1977/78 учебном году в Тартуском государственном уни-
верситете была предпринята попытка тестового измерения навы-
ков коммуникации. При составлении теста нами учитывались все 
вышеуказанные требования. 
В качестве единицы измерения в тесте использовалось ре-
чевое действие как минимальная единица общенкя /2,72; 3,264/. 
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Речевое действае характеризуется преаде всего тем.что "всег-
да причинно обусловлено, подчжнено деятельности человека и 
коллектива, но в то же время обладает относительной закон-
ченностыз и самостоятельностью, так как в нем реализуется 
конкретная речевая интенция, коммуникативная задача типа со-
вета, обещания, намерения" /I, 33/. Так как с помощью рече-
вой единицы можно моделировать речевое общение, представля-
ется возможным определение коммуникативной компетенции наос-
нове измерения уровня владения основными группами речевых 
действий. При отборе материала теста мы руководствовались 
коммуникативными потребностями студентов, выбрав наиболее ти-
пичные ситуации общения, в 
которых может оказаться каждый 
изучаиций русский язык студент. Эти ситуации требовали от 
студента знания речевых стереотипов, в данном случае - фор-
мул речевого этикета. Приведем здесь в качестве примера не-
которіе из предяоженных нами ситуаций: обратитесь к продавцу 
книжного магазина с просьбой показать вам книгу; обратитесь 
к старушке с вопросом, где находится третий подъезд; пригла-
сите студентов другого 
вуза на научную конференцию; пригла-
сите коллегу на новоселье; познакомьтесь с попутчиками в до-
роге; предложите место дия стоящей старушки; попросите в ав-
тобусе передать деньги за билет; попросите присутствупцих за-
нять свои места; извинитесь перед преподавателем за невыпол-
нение работы в срок; 
пожалуйтесь на усталость врачу;посочув-
ствуйте однокурснику, который провалился на экзамене; выра-
зите неодобрение друзьям по комнате по поводу новой поста-
нов^и в театре; сделайте комплимент художнику за удачное 
оформление выставки и т.п. 
Тест проводился в условиях, близких к естественному об-
щению, что обеспечивалось подробным описанием коммуникатив-
ной установки, адресата и ситуации общения, а также требова-
нием симультанно реагировать на речевой стимул, подбирая ре-
чевой материал в соответствии с установкой, адресатом и си-
туацией общения. 
Качество речевых навыков изучалось нами по следупцим па-
раметрам: 
1) реализация коммуникативной установки (коммуникативной за-
дачи); 
2) учет адресата речи; 
3) учет ситуации общения; 
4) учет модальности речи. 
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Организуицим началом любого реч вого действия является 
комиуникативная установка. Имеішо под влиянием коммуникатив-
ной установки выбираются соответствупцие языковые средства 
для оформления речевых действий. В нашем тесте изучались ре-
чевые действия, реализующие II групп коммуникативных 
задач: 
обращение, приветствие, приглашение, знакомство, согласие, 
извинение, халоба, неодобрение, комплимент, прощание, благо-
дарность /4/. 
Известно, что качество речевого действия во многом зави-
сит от принадлежности адресата речи к той или иной социаль-
ной, профессиональной, образовательной или возрастной группе. 
Так, в качестве адресата речи в нашем тесте выступали люди 
разных возрастных групп (налр., подросток, сверстник, чело-
век средних лет, пожилой человек), разных профессий (препо-
даватель, продавец, кассир, тренер и т.п.), разных социаль-
ных полохений (больной, врач, студент, преподаватель, дирек-
тор школы, практикант, спортсмен, тренер и т.п.), разной сте-
пени знакомства (знакомый, малознакошй, незнакомый), чело-
век-индивид и групла людей. 
ВЬбор содеркания и формы речевого действия во многом об-
условливается и ситуацией общения (речевой ситуацией), вклю-
чающей в себя конкретную обстановку осуществления речевого 
ойцения, содержание (тему) речевого произведения.характерис-
тику отношений между говорящим и адресатом речи. При этом 
особенно важную роль играют в заимоотношения говорящих. В за-
висимости от того, общаются ли они со знакомым или незнако-
мым человеком, общение носит непринужденный или официальный 
характер. Степень близости отношений между участниками ком-
муникации определяет употребление того или иного функциаль-
ного стиля. Тестируемым задавались вариабельные ситуации об-
щения, обслуживаемые различными стилями речи (налр., общение 
в магазине межцу покупателем 
и продавцом, в учреждении между 
директором и ассистентом, на конференции между докладчиком и 
слушателями, общение в кругу друзей, в кругу семьи и т.п.).В 
зависимости от ситуации общения предполагалось использоваті 
"фамильярный" (интимный), "нейтральный" (стилистически неок-
рашенный) или "официальный" (формальный) стиль /5, 67/. 
Выбор функционального стиля обусловливается и ыодально-
стью речи, под которой понимаем субьективное отношение гово-
рящего к 
своему собеседнику и речевой ситуации. Особенно это 
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касается умения использовать в речи стшшстически окрашенный 
материал. 
Отметим, что все вышеперечисленные параметры качествен-
ной характеристики навыков коммуникации тесно взаимосвязаны . 
поэтому точное разграничение речевых ошибок, подведение их 
под единственный параметр было иногда сопряжено с немалыми 
трудностями. 
И, наконец, статистическая обработка материала теста бы-
ла обеспечена возмохностью подсчитать речевые действия. Тест 
состоял из 100 речевых действий. При анализе учитывалась пра-
вильность (неправильность) речевой реакции. 
Тест послухил проверкой следующей выдвинутой нами рабо-
чей гилотезы: 
1) студенты, окончившие среднюю школу с эстонским языком об-
учения, недостаточно хорошо владеют навыками коммуникации; 
2) уровень владения комиуникативными навыками находится в 
тесной корреляционной связи с некоторыми социолингвистически-
ми и 
психолингвистическими факторами формирования двуязычия. 
Эксперимент доляен был выявить: 
1) стартовый уровень владения коммуникативными навыками; 
2) основные трудности студентов-эстонцев в коівіуникации; 
3) те социодингвистические и психолингвистические факторы 
формирования двуязычия, которые коррелируют с уровнем комму-
никации. 
Измерение и анализ стартового уровня навыков общения бы-
ло проведено на первых и вторых курсах Тартуского государст-
венного университета. Тестированию было подвергнуто в общей 
сложности 984 студента медицинского, юридического, экономи-
ческого, филологического, исторического, физико-хшиического, 
математического и физкультурного факультетов. Результаты ра-
боты показали, что студенты-эстонцы имеют весьма шсокий уро-
вень коммуникативной компетенции. 67% студентов шиели 71)% 
правильных ответов. 
Качественная обработка результатов тестирования свиде-
тельствует о том, что коммуникативные задачи в основном по-
нимаются и правильно реализуются студентами (умеют поздрав-
лять, знаяомиться, знакомить и т.п.). Только некоторые устн-
новки вызывают у них определенные затруднения (выразите не-
одобрение, сделайте комшшмент). Основные трудности студен-
тов-эстонцев в речевом общении на русском языке сводятся г 
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неучету таких экстралингвистическшс факторов, как адресат ре-
чи и ситуация общения. 
Рассмотрим, как проявляется неучет адресата речи в вари-
абельной речевой ситуации "Обращение". 
Тестируемым Сило предлохено обратиться: 
1) к незнакомой женщине с просьбой посмотреть программу кон-
церта; 
2) к старушке с вопросом, где находится третий подъезд; 
3) к преподаватедю с просьбой расписаться в журнале; 
4) к продавщице с просьбой покаэать вам книгу; 
5) к своему другу о вопросом, когда у него будет экзамен по 
русскому языку. 
Содержание (тема) предложенных ситуаций предполагает упот-
ребление следутацих речевых клише: Простите! Извините! Будьте 
добры... Скажите, пожалуйста... Не будете ли вы так добры... 
Товарищ! Товарнщ продавец (преподаватель и т.п.). Уважаемый 
товаршц! Гравданин! 
Николай Иванович! Коля! и т.п. Однако 
форма речевого действия, выбор правильной фразы-клише из чис-
ла возможных во многом зависит от того, к кому говорящий ад-
ресует свое высказывание. Так, широко распространенные нейт-
ральные выражения вежливого обращения к 
незнакомому человеку 
Проотите! Извините! Будьте добры... Скажите. пожалуйста 
не применимы при обращении к другу, а обращение по имени не-
уместно в ситуациях, в которых говорящий адресует свою речь, 
например, к преподавателю. Широко применяемое в русской язы-
ковой среде обращение к продавщнце в форме-Девуака... при 
обращении к незнакомой женщине воспринимается как нарушение 
русского речевого этикета. 
В заданных в тесте ситуациях были представлены различные 
адресаты речи, предполагавшие со стороны говорящего дибфе-
ренцированную речевую реакцию. В речевых реакциях студентов, 
однако, такая диф|еренциация или частично, или полностью от-
сутствует. 
Предпочтение отдается нейтрально-вежливым выражениям об-
ращения без указания на конкретного адресата речи. Например: 
Извините, пожалуйста, можно посмотреть программу концерта? 
Скажите, пожалуйста, где здесь третий подъезД? Покажите мне, 
пожалуйста, эту новую книгу; Скажи, пожалуйста, когда у тебя 
будет экзамен по русскому языку? и т.п. Интересно отметить, 
что обращение к преподавателю, однако, характеризуется боль-
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шей вариативностыо» наиичием большего количества синонимиче-
ских конструкций, напрашер: Товариц преподаватель!Мария Ива-
новна! Товарещ Кангур! Преподаватель Казик!, что,вндимо,обь-
ясняется ехедневным кг употрейлением в учебном процессе. Вы-
рахение "преподаватель Казик" явявется калькой с эстонского 
языка, тем самым, нарушенжем русского атикета. 
В речевых реакцияі студентов довольно часто наблюдаетоя 
и неучет конкретных условий общеняя (ситуации общения).В не-
которых случаях несоответствие выбора речевой форім условиям 
общения мохет разрушить взаимопонимание мехду собеоедниками. 
Так, например, речевую реакцию типа "Сделайте одолхение.зай-
мите мое место", "Разреши прчгласить тебя на чашку кофе" и 
"Здравия хелаю, товарищ преподаватель" (соответственно на 
просьбу уступить место стоящей старушке, на просьбу прегла-
сить подругу в кафе илж поздороваться с преподавателем рус-
ского языка) следует понимать как явное нарушение узуоа рус-
ской речи (так сказать можно, но в другиг условиях общения). 
В ситуациях повредневного общения высокий стиль неуместен. 
Неуместно такхе использование фамильярного обрещения к незна-
комому человеку при случайной встрече (в наших примерах: Ба-
буля, не скахете ли, где третий подъезд.). Иногда отмечалось 
смещение фамильярного и официального или фамильярного и ней-
трального стилей 
(см. последний пример). 
Использование того или иного функционального стидя стро-
го регламентируется и конкретной ситуацией общения, и адре-
сатом речи. Пснятно, что неучет одного из названных факторов 
влечет за собой неправильный выбор функционального сткяя.как 
это подтвердили приведенные выше примеры. 
Нами изучался также параметр модальности речи. Нужно, к 
сожалению, отметить, что в русской речи студентов-эстонцев 
преобладают нейтральные языковые средства, видимо, усвоение 
модально окрашенных речевых ситуаций "Сделайте комплимент" и 
"Выразите неодобрение" представляет дхя них больаше трудно-
сти. Анализ показал ниэкие кошуникативные навыки по этжм ре-
чевым действиям. 
Необходимо остановиться еще на одной разновидности оши-
бок - кальках с эстонского языка -, довольно широко пред-
ставленных в речевых роакциях студентов-эстонцев. Примерами 
калькирования целых структур с эстонского языка могут слу-
жить такие выражения, как "Как твое имя?", "Пожалуйста, ска-
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хите...*, "Пожалуйста, дайте...", "Похалуйста,распишитесь.." 
вместо принятшс в русском языке "Как тебя зовут?", "Скахите, 
пожалуйста...", "Дайте, похалуйста...", "Расдшпитесь, поха-
луйста...". 
Итак, анажз речевых реакций студентов-эстощев подтвер-
дил выдвинутый нами первый тезис рабочей гипотезы: студенты-
эстонцы испытывают некоторые трудности в общении на русском 
языке. Высокие навыки коммуникации они показывают по следую-
щим группам речевых действий: как поблагодарить, как поздо-
роваться, как попрощаться, нихе - как обратиться, как сде-
лать комплимент, как выразить неодобрение. Перечислим еще 
раз основные ошибки в речевой реакции студентов. Это: 
1) неучет адресата речи; 
2) неучет ситуации общения; 
3) калькирование с эстонского языка. 
Нашел подтверхдение и второй тезис нашей рабочей гипоте-
зы: уровень коммуникативной компетенции тесно коррелирует с 
некоторыми социолингвистическими факторами формирования дву-
язычия. Нами было выявлено, что полохительное влияние вафор-
глирование коммуникативных навыков эстонцев оказывает наличие 
русской 
речевой среды. Так, например, студенты.имевшие (напр., 
в армии) или имеицие постоянные речевые контакты с русскими 
(друзья русские, один из родителей русский и т.п.), показали 
высокие навыки общения (90 и более % правильных ответов). Их 
речевая реакция бсяее богата, вариативна, правильна. 06 этом 
свидетельствует наличие в их речи таких, иногда и модально 
окрашенных вырахений, как:Я за! Оце бы! Я не прочь! (в ответ 
на просьбу или приглашение), Какая халость (при вьірахении со-
жаления, сочувствия), Как хизнь? (осведомление о хизни). 
Иногда, однако, речевые контакты оказывают противоположное 
влияние, вызывая появление в речи эстонцев ошибочных конст-
рукций (надр., Сколько время? и т.п.). 
Резюмируя, можно сказать, что необходимость формирования 
студентов высокой речевой компетенции не оспаривается се-
годня ни методистами, ни преподавателями-практиками. Первый 
этал на этом пути - измерение и анализ стартового уровня на-
выков коммуникации - должен привести к следулцему эталу - к 
выработке коммуникативной стратегии усвоения русского языка 
студентаж-эстонцахщ, к составленню коммуникативного миниму-
ма, в котором учебный материал презентировался бы с помощью 
78 
коммуникативных единиц обучения (речевых действий), обеспе-
чивающих решение необходимых комщуникативных задач.Каким ре-
чевым действиям отдавать при этом предпочтение - зависит от 
специфики факультета, от реальных и потенциальных речешх 
потребностей студентов в их будущей профессиональной деятель-
ности /6/. Но это ухе предмет особого изучения. 
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РЕАЖЗАЦИЯ ПРИНЦИПА СОЗНАТЕЛЬНОСТИ 
ШМ ОБУЧЕНИИ РУССКОМУ ЯЗЫКУ КАК НЕРОДНОМУ 
Э.П. Васильченко 
Современная психология, опираясь на теорию речи, выдви-
гает принцип сознательности учения как один из основных в 
обучении неродаому языку. 
В понятие "сознательность учения" может вкладываться раз-
личное содержание в зависимости от того, на каком уровне 
структуры деятельности оно рассматривается. Если брать за ос-
нову деятельность учения в целом, то сознательность выступа-
ет как осознание мотива учения, осознание социальной необхо-
димостя овладения речевой деятельностью на данном языке (на-
пример, необходимости знания русского языка 
как средства об-
щения в многонациональном государстве). Сознательность в та-
ком понимании реализовалась в обучении русскому языку как 
неродному с первых дней создания советской шкож. Однако та-
кое понимание сознательности несколько ограничено и не охва-
тывает всего понятия в 
целом, ведь речевая деятельность име-
ет сложную структурнуг организацию, включая кроме мотива дея-
тельности такхе и задачи и способы ее выполнения (т.е. дей-
ствия и операции). Глубинная осознанность выполняемой дея-
тельности в целом невозможна без осознания задачи и способов 
вылолненжя этой деятельности. Поэтому при определешш поня-
тия "сознательность" і® должны рассматривать не только мо-
мент обучения деятельности в целом, но и обучение ее струк-
турным компонентам: речевым действиям и операциям. Отсюда, 
если за основу взять обучение речевым действиям, то созна-
тельность - это осознанный выбор речевого действия оз его ос-
новным параметрам: доминирупцей мотивации, обстановке, веро-
ятностным прогнозам и задачам действия. Если же взять за ос-
нову обучение операциям, то сознательность может трактовать-
ся как осознанный шбор операций, составлящих структуру дэн-
ного речевого действия. Сюда относятся, во-первых, осознан-
ный выбор языковых средств из ряда потенциально возможных, 
что обусловлено стилем, ролями говорящего и его собеседника, 
экспрессивной нагрузкой, речевым контекстом, речевой ситуа-
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цией, и, во-вторых, осознанное граыматическое оформление язы-
ковых средств. 
В процессе обучения все три уровкя сознательности взаи-
мосвязаны и взаимообусловлены, однако ставят перед методис-
том группы задач, отличных по своему методическому содержа-
нию. Первый уровень сознательности определяет мотивацию уче-
ния, выбор материала учения, вида обучаемой речевой деятель-
ности в зависимости от социальной потребности в урсвне и сте-
пени владения языком. Второй уровень сознательности связан с 
первым, вытекает прежде всего из коммуникативных целей обу-
чения и реализуется в коммуникативно обусловленных заданиях. 
Третий уровень связан со вторім и реализуется в ситуативно 
обусловленных заданиях с учетом функционально-стилевой ок-
раски и ролей говорящего и собеседника. Сознательность тре-
тьего уровня базируется на осознанном применении учащимися 
грамматической теории в речевой практике, умении сознательно 
оперировать средствами языка. 
В последние годы уделяется серьезное внимание решенж) пе-
речисленных задач, т.е. созданию реальной базы для реализа-
ции в обучении принципа сознательности в его комплексном по-
нимании. Однако исследуются в основном возможности осознан-
ного выбора речевого действия (выясняются сферы общения, на-
бор речевых действий, постановка коммуникативных 
задач и 
т.п.) и осознанного выбора операций в первом его аспекте (со-
ответствие речевому контексту, речевой ситуации, роли собе-
седников и т.п.), при этом в некотором забвении остается вто-
рой аспект - осознанное грамматическое оформление языковых 
средств. Отсюда в школьной практике обучение грамматике либо 
проводится по устаревшей традиционной методике в ущерб обу-
чению навьікам общения, либо несколько затушевывается, огра-
ничиваясь лишь кратким объяснением дополнительно к показу мо-
делей. Некоторая недооценка грамматической теории в совре-
менной методике вполне объяснима: включение грамматической 
теории в обучение вступает в противоречие с основным принци-
пом - принципом коммуникативности, обучения общению на нерд-
ном языке, который может реализоваться только через реальное 
выполнение речевых действий, составляющих эту деятельность. 
Стремление как можно быстрее перейти к заданиям коммуника-
тивного, ситуативного характера (от заданий т.н. подготови-
тельных, цель которых заключается в создании грамматической 
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компетентности) щиводит к тому, что у учапшся не возникает 
умения осознанного выбора языковых средств, умения осознан-
ного грамматического их оформления, т.е. нарушается принцид 
сознательности третьего уровня, в результате речь учащихся 
дахе на ІУ ступени двуязычия (I курс вуза) изобилует грамма-
тическими ошбками и становится трудно воспринимаемой. 
Трудность реализации в обучении принципа сознательноати 
третьего типа обьясняется и тем, что выполнение грамматиче-
ских операций нахожтся на низшем уровне осознаваемости в 
структуре речевой деятельности - на уровне бессознательного 
контроля. Зто значит, что носитель языка осознает граммати-
ческие операции только в случае неправильного их вылолнения, 
и тогда, возвращаясь к сказанному, исправляет ошибку. В ос-
нове механизма контроля у него лехат стихийно слохившиеся 
знания о языке, накопленные в процессе практического его ис-
пользования. В случае неродного языка механизмом контроля мэ-
хет и долхна слухить грамматическая теория, которая дается 
учащимся в виде правил языкового поведения и которую оц осоз-
нанно применяет в речевой практике. При достихении урсвж на-
выка теория мохет быть забыта, ибо ее актуальность исчезает. 
Но для того, 
чтойі грамматическая теория включилась в меха-
низм контроля, нухно на некоторое время в учебных целях под-
нять уровень осознаваемости выполняемых грамматических 
опе-
раций до актуального осознавания, сделав их целью деятельно-
сти. И тут снова работа над языковой компетентностью вступа-
ет в конфликт с принципом коммуникативной направленности сбу-
чения. 
Каким хе образом примирить грамматическую теорию с прак-
тикой ее использования в речи? Современная психология пред-
лагает метод, основанный на теории поэтапного формирования 
умственных действий П.Я.Гальперина /I/. 0 данном методе су-
ществует обширная литература, поэтому мы не будем излагать 
его сущность. Укахем -іпшт. те преимущества, которые он имеет 
по сравнению с современными методами обучения. 
I. Грамматическая теория гармонично вшіетается в практи-
ческое использование языка для целей общения и обобщения дй-
ствительности. Это достигается введением эталов овладения 
учебным материалом, которые поднимают неосознаваеміе вструк-
туре речевой деятельности операции на уровень актуального 
осознавания и затем, поэтапно, в процессе практики доводятся 
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до неосознаваеыых. Этим реализуется принцил сознательности в 
обученки. 
2. Метод, основанный на теории П.Я.Гальперина, позволяет 
не делить упрахнения на традиционные подготовительные и ре-
чевые. Это достигается тем, что учащийся имеет возмохность 
решать раздичные коммунииативные задачи, опираясь на учебные 
карточки, в которых емув виде моделей и схем дается необхо-
димая грамматическая теория и алгоритм речевого поведения 
(т.е. система ориентиров). Постепенно надобность в зритель-
ной опоре на карточки отпадает, правила языкового поведения 
переходят из внешнего во внутренний план, возникает автома-
тизированішй навык употребления грамматических форм. Таким 
образом, введение в обучение грамматической теории не нару-
шает принципа коммуникативности. 
3. Метод по Гальперину позволяет достигнуть высокого 
уровня обобщения, в результате чего легко возникает перенос 
знаний с одного явления на другое, возникает система интел-
лектуальных умений, куда входят знания о способе выполнения 
действия и умения применять способ действия в конкретной ре-
чевой ситуации. 
Таяим образом, обучение по методу, основанному на теории 
поэтапного форыирования умственных действий, дает возможность 
реализовать принцип сознательности в усвоении грамматических 
конструкций, не отрывая при этом создание языковой компетенг-
ности от развития речевых навыков. Однако включение в учеб-
ный процесс данного метода связано с некоторыми трудностяш. 
Дело в том, что непосредственной работе учащихся в классе 
предшествует серьезная теоретическая разработка методистом 
системы ориентиров и ориентировочной основы действия. Систе-
ма ориентиров долхва включать 
в себя полную и обобщеннув ха-
рактеристину объекта действия (путем анализа его внутренней 
структурн) и модель действия с этим объектом. Иными словами 
необходимо выделить как лингвистическую характеристину объ-
екта действия, так и его психолингвистическую харантеристику, 
т.е. произвести анализ речевого механизма. Однако 
зачастую в 
распоряхении методиста нет ни соответствупцей лингвистиче-
ской теории, ни разработанной теории функционирования рече-
вого механизма. Кроме того, построение учебного щ>6дмета по 
П.Я.Гальперину требует полной перестройки всего кзгрса обуче-
ния, следовательно, включение в учебный процесс данного ме-
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тода может произойти лишь после того, как рызработана систе-
ма ориентиров для всего учебного материала в целом. Другими 
словами, что(& реализовать в обучении прннцип сознательности 
в его комплексном значении, необходимо выделить лингвистиче-
скую характериотику обьекта действия и произвести анализ ре-
чевого механизма дия его поровдения. Неразработанность воп-
роса в психолингвистическом или лингвистическом отношенш мо-
жет привести к неэф|ективности метода обучения. Интересна в 
этом отношении попытка обучения иностранцев русскому беспред-
ложному управлению /2/, осуществленная П.Я.Гальпериным иЗ.Д. 
Гольдиным. 
Разрабатывая систему ориентиров для правильного выбора 
падежа, автош исходили из таблицы значений русских падежей 
Р.Якобсона и, внеся в нее в методических целях некоторые из-
менення, получили цризнаки, сочетание которнх настолько од-
нозначно характеризует каждый падеж, что ни один падеж не 
повторяет другой. Обозначив наличие признака знаком "+", а 
отсутствие его знаком Гальперин и Гольдин получили сле-
дупцую таблицу: 
Падеж Надравленность Полнота включе- Второсте-
ния в ситуацию пенность 
_ _ - I 
В + + -
Р + - -
Д + + + 
т - + + 
п + + 
Направленность авто$я понимают только как грамматическую 
направленность глагола на объект, семантическая направлен-
ность здесь не учитывается (например, у глаголов возвратного 
залога типа "Картина рисуется мальчиком" направленность на 
обьект отсутствует, поскольку не выражена грамматически). 
Полнота включения в ситуацию згчитывает не только полное 
присутствие, неполное присутствие имеет знак 
Второстепенность учитывает не семантическую сторону, а 
лишь формально-грамматическую сторону полноты предаожения: 
если отбросить слово и пря этом грамматическая полнота пред-
ложения не нарушится, то данное слово является второстепен-
ным. 
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Обучение было разделено на три части в соответствии с 
формированием следупцих умений: 
I часть: формирование умения определять наличие или отсутст-
вие каждого приэнака в отдельности (+ или -). 
П часть: формирование умения определять падех слова по соче-
танию плюсов или минусов. 
Ш часть: формирование умения устанавливать окончание слова в 
данном падеже. 
Первая стадия обучения - стадия предварительного уясне-
. ния системы ориентиров; разъяснялось явление, отдельные щиз-
наки, падежи в целом, их окончания. Полная ориентировочная 
основа по всем трем частям обучения заносилась на учебные 
карточки в виде таблиц и алгоритма действия. 
Вторая стадия - стадия процесса усвоения, отработки.име-
ла 4 этапа в соответствии с четырьмя уровнями осуществления 
действия. 
Первый этап: выполнение коммуникативных и ситуативно об-
условленных эаданий по I, П, Ш частям обучения со зрительной 
опорой на учебные карточки. На учебные карточки были занесе-
ны 
таблицы падежных признаков, окончаний для всех склонений 
вместе с их вариантами и исключениями и аягоритмы действия. 
Содержание учебных карточек не заучивалось, а применядось в 
решении. Решение сопровождалось проговариванием выполняекых 
действий и реэультатов. 
Второй этап: выполнение заданий без зрительной опоры на 
учебные карточки, но ход решения сопровождался проговарива-
нием вслух. Учебные карточки лежали на столе и при необходи-
мости обучаицийся мог в них заглянуть и освежить в памяти 
нужное. 
Третий этап: выполнение заданий без опоры на учебные іер-
точки, ход решения проговаривался про себя, вслух выдавался 
лишь результат, но по компонентам. 
Четвертый этап: действие выполнялось целиком в уме,вслух 
проговаривался лишь конечный результат. 
Обучение велось в течение 2-х недель (50-56 часов), до-
машних заданий не было. Гальперин и Гольдин отмечают,что ос-
новное время ушло не 
на выработку умения выбирать падеж, а 
на заломинание окончаний. Результаты эксперимента показали 
высокий уровень навыка, однако, абсолютная безошибочность 
достигнута не была. 
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Данный эксперимент показал явные преимущества оОучения 
"сознательному бшшнгвизму" (Б.А.Ларин), однако в то же вре-
мя в системе, разработанной Гадьперишш и Гольдиным, имеется 
ряд недостатков. На них указала в своей статье Т.В.Бйбова 
/3/: 
1. Система ориентиров у Гальперина и Гольдина исходит 
лшь из формально-лингаистических признаков, оставляя в сто-
роне признаки семантические. Это приводит к тому.что во мно-
гих случаях щизнаки могут быть установлены неправильно. На-
щжмер, 
в предложении "Петр пренебрегает моими советами"уча-
щийся будет видеть признак направленности, но формально его 
не должно быть. В словосочетаниях с возвратными иаголами ав-
торі считают признак направленности отрицательным, но как 
тогда быть с глаголами типа "радоваться, удивляться,слушать-
ся" и др., которые явно имеют іт^нянй признак. 
2. Система ориентиров, разработанная Гальпериным и Голь-
диным, формализует грамматические отношения, не учитывая 
функционированин речевого механизма. В живом языковом созна-
нни выдвинутые авторами компонентные значения "не работавт", 
носитель русского языка может "сделать ход" от формы к зна-
чению, а не наоборот. "Так, рассматривая словосочетания с 
глаголами обслуживать (кого? что?) и слтжить (кому? чему?), 
русский может (...) сказать, что, по-видимому, в словосоче-
таниях со вторым глаголом имеет место компонентное значение 
второстепенности, тогда как в первом случае оно отсутствует. 
Но обратный ход от значения к форме для определения падежа 
невозможен, а ведь именно этим путем и предлагается лдт ино-
странцу" /3/. 
Действительно, порождая речь на родном языке, индивид не 
решает вопроса - какие компонентные значения имеет данное 
слово, а выбирает правильную падежную форму в зависимости от 
предыдущего слова по принципу "обязательств". Если предыду-
щее слово бьіло глаголом, то говорящий берет на себя "обяза-
тельство" поставить последупцее слово в той форме, которая 
требуется по управлению глагола, т.е. если говорящий уже ска-
зал "писал", то он берет на себя "обязательство" поставить 
последупцее слово либо в форме винительного (письмо, запис-
ку), либо в форме дательного падежей (брату, сестре) в зави-
симости от замысла высказывания. Если предыдущее слово было 
сутцествителышм (книга), то говорящий берет на себя "обяза-
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тельство" поставить последуицее слово непременно в родитель-
ном падехе (брата), при условии, что в замысле имелось наме-
рение указать 
на принадаехность книги кому-жбо. Иными сло-
вами, носитель языка выбирает падеж в зависимости от правил 
управления (или примыкания) слов, от которых зависит каадое 
слово в высказывании. Эти правила складываются у него в про-
цессе стихийного овладения родаым языком. В самом деле, наб-
лвдения показывают, что ошибки при выборе падежа (но не вы-
боре окончания!) при овладении неродным языком бывают обычно 
в тех случаях, когда правила управления и примыкания не сов-
падают в родном и изучаемых языках. Недаром учителя-практики 
уделяют особое внимание уяравлению глеіголов , опираясь на них 
при выработке умения выбора падежа. 
Таким образом, выбор падежа в родном языке осуществляет-
ся, вероятно, по схеме ГЛАГОЛ —>• ЮПРОС -* ОКОНЧАНИЕ. В зве-
не ГЛАГОЛ —»• ВОПРОС, очевидно, осуществляется выбор того кон-
кретного падежного значения, которое соответствует основному 
замыслу высказывания. 
В звене ВОПРОС -*• ОКОНЧАНИЕ выбор осу-
ществляется без посредничества названия самого падежа.а сра-
зу реализуется в нужном и правильном окончании. 
При овладении неродным языком выбор падежа осуществляет-
ся по этой же схеме, но дополняется некоторыми избыточными 
ддя родного языка звеньями: ГЛАГОЛ -» ВОПРОС на родном язы-
ке -» ВОПРОС на изучаемом языке —* соотнесение вопроса с наз-
ванием ПАДЕКА в изучаемом языке -> ОКОНЧАНИЕ. При решении 
шслительной задачи по этой схеме может быть несколько исхо-
дов: 
а) падеж выбран правильно в результате совпадения всех 
звеньев схемы в родном и изучаемом языках, т.е. нет расхож-
дений в управлении глаголов и объеме падежных значений; 
б) падеж выбран правильно в результате совладения первых 
двух звеньев схеш, но неправильно выбрано конкретное значе-
ние падежа (сбой в звене ВОПРОС на родном языке —*• ВОПРОС на 
изучаемом языке). Например, эстонские вопросы кеіІееаТтіііе-
еа? соответствуют двум различным значениям русского языка -
кем? чее^? и с кем? с чем? При неправильном выборе появляются 
таяие реализации как "интересоваться с кем?", "беседовать 
кем?", "руководить с чем?"; 
в) падеж выбран неправильно в результате неправильного 
выбора падежного значения (сбсй в звене ВОПРОС на родном язы-
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ке — ВОПРОС на изучаемом языке). Например, тіііев*? или кеі-
іе азіи? имеют несколько совершенно различных по значению 
реализаций в русском языке - тіііее ? о чем? с чего? из че-
го? и от чего? кеііе аэ-ьи? против кого? и к кому? Учалщйся, 
действуя по схеме родного языка, механически соотносит воп-
рос либо с наиболее частотным значением русского языка, либо 
с тем, 
которое "всплывет" в сознании раньше и получает такие 
неправильные реализации, как "он не знал о чем начать" (вмес-
то "с чего начать"), "радоваться из чего", "охладеть против 
кого" и т.п.; 
г) падеж выбран неправильно в результате несовпадения уп-
равления в родном и изучаемом языках (например, "помогать ко-
го?" вместо "помогать кому"). 
Схема выбора падежа завершается выбором окончаний, сос-
тоящим также из нескольких звеньев. При обучении русскому 
языку как неродному зачастую вводится здесь звено "род",т.е. 
в школьной практике существует учебная схема ПАДЩ -*• РОД 
ОКОНЧАНИЕ. Однако носитель языка обходится без этого цроме-
жуточного звена, находя нужное падежное окончание в соответ-
ствии с форлальными признаками начальной формы слова: 
кто? -а 
кого?—» -у -а 
* * 
кому?-* -е -у и т.д. 
Очевидно, что при обучении русскому языку как неродному это 
звено также явдяется избыточным, нарушапцим естественные свя-
зи при 
порождении речи, и правомерно лишь для слов, оканчи-
вающихся на мягкий знак. 
Итак, у носителя языка имеется естественная связь ВОПРОС 
—»• ОКОНЧАНИЕ, которая складывается из знания закономерностей 
словоизменения как "по вертикали" (начальная форма -*• изме-
няемая форма), так и "по горизонтали" (значение, материали-
зуицееся в ВОПРОСЕ -» соответствупцее ему ОКОНЧАНИЕ). Соот-
ветственно, в случае неродного языка, обучение выбору окон-
чаний должно строиться на создании тех же связей. Отсюда.для 
создания связи "по горизонтали", т.е. между падежными значе-
ниями и окончаниями, правомерно включение в учебную схему 
звена "падеж": ВОПРОС - ПАітКі-; вертикальное соотнесение с 
НАЧАЛЬНОЙ ФОИЮЙ СЛОВА ОКОНЧАНИЕ. Звено "падеж" является 
временным, обучающим, необходимым лишь ддя создания прочных 
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связей мехду значениями и окончаниями. Когда такая связь соз-
дана, от звена "падех" следует вообще отказаться. 
Таким образом, ошибки в русском склонении могут быть под-
разделены на ошибки в жборе падеха и опшбки в выборе окон-
чания. Анализ ошибок студентов I курса показывает, что при 
выборе окончаний наиболее часты ошибки "по вертикали", т.е. 
у них не создана связь мезду формальными показателями ючаль-
ной форш и показателями падежных значений (т.н. ошибки ро-
да). Очевидно, причина подобных ошибок заклгчается в том.что 
при обучении в школе основной упор делался на неестественную 
для порохдения схему РОД — ОКОНЧАНЙЕ, в которой учащийся вы-
нухден выполнять операции выбора, не свойственные родному 
языку и совершенно не обязательные для русского языка. 
Ошибки в выборе падеха имеют более слохные причинные свя-
зи и сводятся к тем трем типам, которые были указаны выше. 
Умение выбора падеха складывается из умения поставить вопрос 
от глагола к зависимому слову (в идеале - без посредничества 
родного языка), соотнести вопрос с зашслом высказывания и 
конкретной падехной реализацией (в идеале - без посредниче-
ства названия падеха, реализуицего данный замысел). В основе 
данных умений лехит знание глагольного управления (связь ГЛА-
ГОЛ —• ВОПРОС) и знание падехных значений, реализупцих дан-
ный вопрос (связь ВОПРОС ОКОНЧАНИЕ). Ошибки выбора падеха 
более трудно устранимы по сравнению с ошибка».іи выбора окон-
чаний, поскольку при обучении выбор окончаний сводится в ос-
новном к запоминанию их, а выбор падеха связан с созданием 
комплекса слохных умений. То, что в эксперименте Гальперина 
и Гольдина основное время ушло на запоминание окончаний.обь-
ясняется, видимо, тем, что система признаков, выделенная ими, 
не охватывала именно те случаи, те исключения, которые явля-
ются наиболее трудными в русском языке. 
Таким образом, при реализации принципа сознательности в 
обучении русскому склонению алгоритм выбора падеха и выбора 
окончания долхен строиться по схеме ГЛАГОЛ ВОПРОС на род-
ном языке —У ВОПРОС на русском языке —»• соотнесение вопроса 
с названием ПАДЕЖА, реализупцего данное значение в русском 
языке —> "вертикальное" соотнесение с начальной формой сло-
ва -»• ОКОНЧАНИЕ. Второе, четвертое и пятое звенья данной схе-
мы являются временными, учебными и могут входить в алгоритм 
лишь на первом этапе формирования умственных действий. В 
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дальнейшем схема долхна свертываться, приближаясь к естест-
венной схеме порождения. 
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АРГУМШТ КАК КОМПОЗИВДОННАЯ ЧАСТЬ 
ГАЗЕТНО-ЖУРНАЛЫЮЙ СТАТЪИ ТИПА РАССУЖДЕНИЯ 
Е.А. Блинцовская 
Целью данного исследования было определить, какое место 
занимает в тексте-высказывании с рассуадением кая ведзщим ти-
пом речи доказательная часть - аргумент. Вторым направлением 
было выбрано выявление тех лексических средств, которыми ар-
гумент вводится в текст. 
Анализу было подвергнуто 75 статей из центральных газет 
и общественно-публицистических журналов. При их отборе был 
принят критерий: статьей типа рассуждения считается такая, в 
которой основная задача автора статьи - проанализировать щю-
блему, высказать свое мнение по ней, дать критический разбор, 
высказать дискуссионное суадение и под. Поэтому количествен-
ное соотношение частей текста 
с различными типами речи: по-
вествовательным, описательным и типа рассуждения - не учиты-
валось. 
Указанная выше проблема конкретизировалась следующам об-
разом: 
- проведено рассмотрение структурно-композиционного и ло-
гического развития в данных текстах, 
- определено место и роль аргументов в различных компо-
зиционных частях текста, 
- произведена градация аргументов по особенностям их функ-
ций в логическом развитии статьи, 
- зарегистрированы те случаи эксшшцитной связи единиц 
текста, разного уровня, которые не являются чисто суб-
ститутными* (в качестве рабочего термина дая их обоз-
начения выбрано слово "скреп"), 
- проведен контекстный анализ скрепов, на его основании 
составлена функциональная система скрепов
3®. 
* Субститутные связи широко описаны в литературе. 
Здесь будет приведена только та часть системы, которая 
относится к скрепам, выявляицим присоединение аргумента. 
91 
Структурно-композиционная характеристика статей 
Исследование этого вопроса имело целью выявить наиболее 
общий тип композиции статьи типа рассуждения. (Термины для 
обозначения частей текста выбраны произвольно, их толкование 
дается ниже). 
Итая, структурно-композиционное строение статьи: 
1. Вступление. Эта часть информационно ослаблена с точки 
зрения содержания всей статьи. В ней приводится история воп-
роса, соотносится данная частная проблема с кругом более об-
щих, указывается на актуальность темы статьи, на 
интерес к 
ней, проявляемій со стороны общественности и под. ("Науке от-
водится почетное место в X пятилетке", "10 лет назад был по-
казан первый многосерийный телевизионный художественный 
фильм", "Сейчас много говорят о "службе знакомств" и т.п.). 
2. Введение. Здесь формулируется тема и проблема статьи. 
Следует заметить, что отмечено большое количество случаев 
единообразных форм введения: 
- риторический вопрос или группа их, 
- фрагмент текста, завершающийся предложением со скрепом 
"итак", 
- сочетание первого и второго. 
("Итак, может ли коллектив наладить собственными силами чет-
кий ритм производства?) 
Из 75 статей мы нашли такое введение в І6-ти, т.е. в 21% 
статей. 
3. Основная часть. В ней развертывается основная часть 
рассуждения, дается анализ проблем, высказываются критиче-
ские суждения, сообщается о присоединении автора к какой-ли-
бо части высказываний оппонента. 
В том случае, если проблема распадается на несколько бо-
лее конкретных вопросов, мы находим в основной части соот-
ветствупцее кодичество "подчастей", "главок" (06 этом будет 
говориться ниже). 
Вывод. Здесь содержатся предложения автора, его позитив-
ная или негативная оценка анализируемого факта или мнения 
ошонента ("Мое мнение однозначно: чем больие берет на себя 
ВЦ, тем лучше для всех-нас", "Думается, экономически целесо-
образно значительно повысить ставки за начальную операцию по 
тошшвным грузам"). 
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Итог. Если автор завершает рассуждение, укаэывая на оп-
ределенные стороны рассматриваемой проблеш, говорит о н об-
ходимости обсудить их в будущем или если он суммирует, обоб-
щает эти вопросы, то мы называем эту часть итогом ("Эти воп-
росы заслуживают, на наш взгляд, самого широкого обсуадения 
не только среди педагогов вузов, но и экономистами, социоло-
гами, психологами, кибернетиками", "То, о чем написал я, не 
откровение для специалистов, спортсменов и тренеров"). 
Заключение. Малоинформативная по отношению к содереанню 
статьи часть. В ней ш, так *е, как во встуцлении, находим 
указание на вахность, актуальность рассмотренной проблемы и 
под. ("Дискуссия о "трехбалльном шторме", как мне думается, 
не была в этом плане напрасной", "Црогрессивная обществен-
ность с интересом и вниманием следит за успехами социальной 
политики Страны Советов"). 
Таким образом, мы находим как бы две пары соотнесенных 
друг с другом композиционных частей текста: 
вступление - заключение 
введение - вывод 
Эти две рамочные конструиции, концентрически вписанные одна 
в другую, обрамляют основную часть статьи. 
Описанную структуру мохно считать оптимальной по пслно-
те, однако, на практике ш чаще встречаемся с сокращением 
нескольких частей композиционной структуры. Более детальное 
рассмотрение этого вопроса, проведенное на тридцати произ-
вольно выбранных из комплекта всех исследуемых статей, дало 
следующие результаты: 
Таблица I 
Композиционная 
Количество 
в %—х 
часть статьи случаев 
Вступление 28 93 
Введение 20 67 
Вывод 9 30 
Итог 13 43 
Заключение 13 43 
Лэлее: 
- в 7-ми статьях наблюдается наличие и вывода, и итога, 
следующих один за другим; это составляет 23%; 
93 
- в подавлянцем болышшстве статей (исключение составля-
ет 7% случаев) присутствует вступление. Однако полное "внеш-
нее обрамление", "внешнее рамочное кольцо" мы встретшш в 43% 
статей; 
- "Внутреннее обрамление" (введение - вывод или итог) мы 
наили в І5-ти статьях, т.е. в 50%. 
Заметим, что отсутствие введения как отдельной компози-
ционной части не говорит о том, что в статье отсутствует 
часть текста, в которой формулируется проблема статьи:в тек-
сте всегда можно обнаружить в той или другой форме изложение 
проблемі, предмета рассуждения. В большинстве случаев такие 
статьи имеют в начале "Основной части" группу аргументов-при-
меров шш, рехе, аргументов другого типа, которые свидетель-
ствуют об актуальности, современности проблеки, а вслед за 
аргументами в виде их итога или вывода из них формулируется 
проблема статьи. Эта часть текста играет роль введения, не 
являясь в то хе время отдельной композиционной частью текста. 
В статье, где рассматривается комплекс вопросов или раз-
ные стороны проблемы, мы находим выделение в основной части 
нескольких "микротекстов", "главок". Для них обычно оформле-
ние, повторящее описанную выше структуру полного текста ста-
тьи: введение, основная часть, вывод или итог. Рехе мы нахо-
дим части, соответствующие вступлению и заключению. Особен-
ностью этих микротекстов является (уже отмеченное и описан-
ное в литературе) наличие частей, соединяющих конец одного 
"микротекста" с началом следующего: вывод-введение (дая него 
ухе существует удобный термин "зачин-концовка"). Далеешбу-
дем пользоваться рабочими названиями "общий вывод" и "част-
ный вывод", "общий итог" и "частный итог", чтобы отличить со-
ответствующие части всего текста и микротекста. 
Аргумент как композиционная часть текста 
Аргумент - типичная принадлехность основной части текста, 
поскольку он является основным инструментом доказательного 
рассухдения. Но вместе с тем мы налши случаи применения ар-
гументов в обрамляпцих частях: во вступлении и заключении, 
где аргументируется обращение к данной тематике, к данному 
кругу проблем; во введении и выводе, в которых: в первом -
подтверддается актуальность конкретного предмета рассудцения, 
а во втором 
- правильность сделанных выводов. В последнем 
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случае ш нашш много случаев использования в роли аргумента 
цитаты, на которую ссылаются как на подтверхдение (об аргу-
ментах цитат см. ниже). 
І&тересной особенностью использования аргументов являет-
ся тенденция применять юс группами, по несколько подряд. 
Это явление проверялось на комплекте из 20-ти произволь-
но выбранных статей из всех исследуешх. Результаты показаны 
в таблице: 
Таблица 2 
Количество аргумен- Количество групп Общее количество 
тов в группе данного объема аргументов в 
группах данного 
объема 
два аргумента 20 40 35,59? 
три аргумента 10 30 26,5* 
четыре аргумента 4 16 14,02 
один аргумент 
-
27 24,02 
Таким образом, в рассмотренной группе статей 76% аргу-
ментов использовалось в группах, при этом 62% в группах, со-
держащих по два или три аргумента. 
Аргумент как часть логического развития текста 
Выбор аргумента зависит от некоторых особенностей статьи, 
таких, как тема статьи, проблема, которая в ней рассматрива-
ется, степень конкретности и обобщенности, с которыми анали-
зируется вопрос, и некоторые другие. Все это будет детализи-
роваться в ход дальнейшего изложения. 
Каковы же основные типы аргументов с точки зрения спосо-
ба аргументации? Таких типов три: аргумент-пример, аргумент-
цитата, аргумент 
- логическое обоснование. 
Приступим к описанию этих типов. Рассматривая аргументы-
примеры, мы заглечаем, что этот тип распадается на три подти-
па по ілатериалу, используемому даія аргументации: І)аргумент-
факт, 2) аргумент - обобщение фактов (цифры, данные и под.), 
3) аргумент - произвольно шбранный из ряда однозначных пример. 
Среди аргументов второго типа можно выделить: I) цитата -
подтверкдение позиции автора, 2) цитата-опровержение оппо-
нента, 3) цитата - саморазоблачение оппонента.т.е. подтипы по 
способу йспользования матеркала. 
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Аргументы третьего типа более однородны как по использо-
ванному в них материалу, так и но целям аргументированкя,чем 
это мы находим при рассмотрении аргументов-примеров и аргу-
ментов-цнтат. 
Чтобы цредставить себе количественное соотношение аргу-
ментов всех трех типов, мы провели подсчет на комплекте из 
20-ти статей. Оказалось: 
аргументов-примеров 52 
аргументов-цитат 47 
логических аргументов 13 
Эти цифры дают общее представление об использованин аргумен-
тации, однако, просмотр всего комплекта статей позволил цред-
полохить, что количество аргументов того или иного типа в 
статье зависит от ее темы и целей автора (т.е. задачи, кото-
рую он поставил перед собой, приступая к рассухдению: обсу-
дить или проанализировать проблему, опровергнуть или резко 
раскритиковать позицию оппонента и т.под.). 
Для проверки данного предполохения было отобрано две 
группы статей по 10 в кахдой: статьи на внутренние экономи-
ческие темы и статьи по острым внешнеполитическим проблемам. 
Анализ типов цитат дал следующий результат: 
Таблица 3 
Т е м а  с т а т ь и  Всего ар-
Тип аог мента 
гументов 
щямер цитата 
Статьи на экономические теіе 
36 29 81,0$ 7 19,02 
Статьи на внешнеполитические 
63 23 36,52 40 63,52 
теи» 
Эти данные подтверждают наличие связи мехду темой статьи 
и преобладащим типом аргументов в ней. Но этот вопрос тре-
бует рассмотрения на большем количестве материала. 
Скрепы, обозначапцие введение в текст аргумента 
Как указывалось выше, одной из основных целей анализа ма-
териала являлось выявление тех синтаксических и лексических 
единиц, которые указывают на различные стороны композицион-
ной и логической структуры текста и авторского отношения к 
ваключенной в нем информации. Для них мы и предлохили рабо-
чий термин "скрепы". 
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Итак, скрепы - это слова, словосочетания и предложения, 
которые не несут в себе части информационного содеркания тек-
ста 
(в отличие от субститутов), а имеют коммуникативную функ-
цш: 
- указывают на композиционное развитие текста (начнем с 
главного; то есть; возьмем к примеру; остановимся на...), 
- указывают на логическое развитие тенста (а если так; 
следовательно; правда; отсюда вытекает, что ...), 
- указывают на авторское отношение к информации.на оцен-
ку ее (не подлежит сомнению, что...; мол; увы; вряд ли), 
- указывают на способ рассмотрения объекта рассуждения 
(с одной стороны; в сущности; с позиций...). 
Таким образом, скрепы имеют функцию облегчения восприя-
тия для рецепиента информации, уточнения этого процесса. 
На основании этого деления разработана "Система функцио-
нирования скрепов", детализирующая функциональную роль скре-
пов (в общем виде представленную в четырех разрядах, описан-
ных выше). Здесь же мы будем описывать скрепы І-го, кошози-
ционного, разряда подгруцпы: "Скрепы, обозначающие присоеди-
нение аргументирующего материала". 
Т И П Ы  А Р Г У М Е Н Т О З  
I. Аргумент-пример 
йссмотрение этого типа аргументов дало возможность диф-
ференцировать их по целям, с которыми они используются: при-
мер-подтверждение, пример-разъяснение и пример-иллюстрация. 
Приведем примеры. В статье предлагается разработать но-
вые учебные шіаны для вузов; дая этого необходимо предста-
вить себе "модель духовного налолнения специалиста"; "Напри-
мер, оценка перспектив создания сухопутных вездеходов на воз-
луіяной подушке позволило бы очертить и новые требования к 
уровню подготовки конструкторов, проектировщика и технолога". 
Здесь пример-аргумент разъясняет, что автор имеет в виду под 
"моделью специалиста". 
В статье обсуждается предаожение придать научные инсти-
туты заводам: "В такой идее, я бы сказал, не очень много но-
вого. Например, многие крупнейшие ученые Запада работают в 
фирмах, научных учреждениях, базируюищхся на производствен-
ных предприятиях; причем, они ведут исследования самого пш-
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рокого профиля". В этом случае пример-аргумент подтверддает 
«ЕСЛЬ о том, что предложения оппонентов автора по дискуссии 
не представляют чего-либо нового. 
В статье говорится о том, что безработица в капитажсти-
ческих странах не идет на спад. "Во Франции, например.насчи-
тывается І40(Х)00 безработных". Утверхдение автора подкрепля-
ется примером-иллюстрацией. 
Выше ш видели, что все три аргумента-примера введены в 
текст одним скрепом - "например". Переходя к рассмотрению 
всей группы скрепов, присоединяющих аргумент атого типа, мы 
укахем, что данный скреп наиболее употребителен, так как ли-
шен стилистической окраски и наиболее пшрок по значению. 
Прежде всего, укахем, что описание скрепов давалось по 
картотеке, содерхащей текстовые фрагменты со скрепами, обьем 
которой - 
оксло 2000 карточек. 
В картотеке было обнарухено 80 случаев употребления скре-
пов, присоединяющих аргумент-пример. Приведем таблицу час-
тотности скрепов. (При атом вариантом будем называть те, в 
которых один из членов мохет заменяться, т.е. одна из частей 
скрепа вариантна. Поясним: из скрепов "так" и "так, налриме^ 
вариантом будет второй, поскольку он функционирует.как скреп 
"так": последний мохет употребляться только в начале СФЕ, а 
"скреп "например", здесь являющийся частью скрепа, теряет 
свою способность стоять в середине предлохения.). 
Таблица 4 
Скреп Варианты скрепа Количество 
потреблений 
Например 
Скахем 
Возьмем Возьмем пример; возьмем 
например; возьмите 
Вспоминается; вспомните 
27 34% 
II 14% 
10 12% 
Вспомним 
Допустим 
Пример тому 
Так 
Вассмотрим 
Пример; примером слухит ... 
Так, например 
Вассмотрим, например; рас-
смотрим на примере 
8 10% 
6 8% 
6 8% 
6 8% 
3 4% 
Вот 
Обратимся к 
фактам 
2 2,5% 
2 2,5% 
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Интересным представляется рассмотреть, какого уровня единицы 
текста присоединяет тот или другой скреп. Длл краткости при-
ведем результаты этого анализа в виде двух таблиц, для чего| 
введем буквенные обозначения: 
А - окреп служит дая обозначения присоединения СФЕ (сверхфра-
зового единства), 
Б - скреп служит для обозначения присоединения ФЕ (фразового 
единства), 
В - скреп служит для присоединения предгіожения. 
Таблица 5 
Скреп Количество 
случаев 
А Б В 
Например 0 9 18 
Скажем 0 4 7 
Возьмем 
8 2 0 
Вспомним 2 6 0 
Допустим 0 0 6 
Пример тому I 5 0 
Так 
0 6 0 
Вассмотрим 2 I 0 
Таблица 6 
Скреп Количество случаев в % 
А Б 
В 
Например 0 
Скажем 0 
Возьмем, нап- 80% 
ример (и ва-
рианты) 
Вспомним (и 25% 
вариаяты) 
Допустим 0 
Пример тому 17% 
(и варианты) 
Так (и варианты) 0 
Шссмотрим (и 65,6% 
варианты) 
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33% 67% 
36% 64% 
20% 0 
75% 0 
0 100% 
83% 0 
100% 0 
34,5% 0 
Примечание к таблицам 5 и 6: Указанные скрепы подсчиты-
вались с вариантами. 
Дадим краткую характеристику наиболее частотных скрепов. 
Скреп "например", как говорилось выше, нейтрален по стилис-
тической окрашенности. Входит как часть в варианты других 
скрепов, придавая им усиление значения. 
"Скажем" и "допустим" обозначают, что пример-аргумент ш-
бран произвольно из группы одинаково подходящих. Однако скре-
пы различаются по стилистической окрашенности: "скажем" ис-
пользуется в статьях, тяготеющих к литературно-разговорному 
стилю, используемому журналистами, а "допустим" употребляет-
ся предпочтительно в текстах, близких к научно-популярному 
изложению. Однако, надо сказать, что картотека текстовых вы-
борок дает некоторые случаи употребления обоих этих скрепов 
в одинаковых по стилистической характеристике текстах. 
Скреп "возьмем" и его варианты начинают обычно аргумент-
пример, содержащий детальное описание факта. Вариант "возь-
мем" + существительное ("Возьмем, пионерский сбор:...") ис-
пользуется в статьях, близких по стилю к разговорно-бытовому. 
Скреп "так" и его вариант "так, например" используется в 
статьях более официального стиля - международных критических 
разборах, экономических анализирующих статьях и под. Отмече-
но много случаев, когда этот скреп указывал на присоединение 
аргументов в 
виде цифр, данных. 
2. Аргументы-цитаты 
С целью выявить типичные качества аргумента-цитаты из об-
щей массы цитат в тексте предварительно анализировались все 
имепциеся в картотеке цитаты. Их обнаружено 82. Содержащиеся 
на этих карточках текстовые выборки были подвергнуты анализу 
по шести параметрам: I) функция цитат, 2) роль цитаты в от-
дельных композиционных частях текста, 3) полнота и степень 
точности воспроизведения цитируемого текста, 4) место скрепа, 
присоединяжхцего цитату, 5) частотность скрепов, 6) оценочное 
содержание скрепа по отношению к цитируемому тексту. Следую-
щая таблица дает представление о функции цитат в тексте и 
частотности использования цитат. 
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Тайлица 7 
№  Р о л ь  ц и т а т ы  в  т е к с т е  К о ж ч е с т в о  
сд чаев 
1. Дитата, подтверждапцая позицию автора 9 
2. Цитата, подтверждалцая правильность 7 
постановки проблемы 
3. Цитата, даіодая материал дяя анализа 6 
4. Цитата, формулирующая ПОЗИЦИЮ одной 5 
из сторон в дискуссии 
5. Цитата - саморазоблачение оппонента 5 
6. Цитата, подтверкдапцая вывод 4 
7. Цитата, заключащая статью (служащая 2 
заключением) 
8. Цитата, подводящая итог рассудцению 2 
9. Цнтата, указывающая на актуальность 2 
темі 
10. Цитата - возражение 2 
11. Цитата, вводшцая наименование, термин I 
12. Цитата, разойлачаяцая оппонента I 
13. Цитата, характеризующая факт через 
сравнение I 
14. Цитата, воспроизводящая противостоя-
щие мнения I 
15. Цитата, описывапцая экспозицию I 
Суммируя данные таблицы 7, мы видим, что цитаты могут 
иметь 3 функции: 
- Цитата подтверждает тсль, выраженную в одной из комозици-
онных частей текста или в той же функции сама является этой 
частью; 
- Цитата аргументирует рассуждение основной части текста, 
подтверкдая, опровергая, проясняя точки зрения сторон в 
днскуссии; 
- Цитата презентирует материал для критики или для рассужде-
ния. 
Таким образом, аргументом в узком смысле слова будут в 
таблице 7: Л I, 2, 5, 6, 7, 9, 10, т.е., пересчитав по ко-
личеству случаев, можно сказать, что цитата используется в 
функции аргумента в 32-х случаях - в 39%. 
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Скрепы, присоединяющие цитаты 
Как очевидно, скрепами в этом случае будут слова и пред-
лохения, которые указывают на то, что в текст вклгочена цита-
та. Они сообщают об источнике цитжруемого текста: автор.про-
изведение, документ и под. Эти скрепы мохно 
разделить на два 
разряда: первые указывают только на источник цитаты, а вто-
іые - определенным образом оценочно окрашивают цитату, пере-
дают отношение автора статьи к содеряанию цитаты или ее ав-
тору. Со скрепами первого разряда в картотеке отмечено 54 ци-
таты, второго - 29 цитат. 
Приведем своднуг таблицу частотности скрепов и места.ко-
торые скреп занимает по отношению к цитате. 
Таблица 8 
Глагол в скрепе Количество 
сл чаев 
писать II 
говорить 
8 
сказать 4 
рассказывать 2 
утвепддать 
3 
указывать 
2 
замечать I 
пояснять 
I 
отметить 
I 
подытохить 
I 
В данной тайлице видовая пара "говорить - сказать" про-
считана отдельно по каадому виду, поскольку возникло предпо-
лохение о своеобразии употребления этих глаголов в составе 
скрепа. Однако рассмотрение этого вопроса - дело будущего. 
Кроме указанных в таблице 8, скрепами, вводящими в текст 
цитаты, могут слухить следупдие словосочетания и предложения, 
отмеченные в картотеке: 
-, это строки из...; приведем выступление (кого?)...; мы по-
допши к формуле; в документе содержится, акт гласит; ставит-
ся задача:...; В.И.Ленин считал:...; нельзя не вспомнить сло-
ва:...; цитирует хурнал и некоторые другие. 
Скрепы 2-го разряда мы представим в группах, объединен-
ииг по принципу единого отношения к информации, содеркащейся 
102 
в цитате, или к автору цитаты. (Знак " обозначает сл -
дующую далее цитату, зная - пересказ. 
І-ая группа 
Он пишет с редкой откровенностью 
Они сами заявляют, что ... 
Дело доходит до утверкдения, 
что .. 
Сам гшсатель признавался: ... 
"Социальные деоптаторы" утвереда-
ют, что ... 
3-я группа 
Дается красочное описание: ... 
Мне врезались в память слова:... 
Наиболее четко и темпераментно 
точку зрения читателей высказал 
М.• ... 
Тысячу раз прав француз Тиссо, 
указывая, что... 
2-ая группа 
По справедливому замеча-
нию академика Федосеева: 
(В документе) четко ста-
вится задача: ... 
Резонным был упрек: ... 
Как совершенно справедди-
во утверкдал Бервар: ... 
Не совсем точно утвервде-
ние, что ... 
4—ая группа 
Нельзя радоваться, когда 
поэт на страницах сборви-
ка печатает: ... 
Автор взял высокую ноту, 
которую не выдерживает 
его голос: ... 
В другой книге он довери-
тельно—с ентжментально по-
вествует: ... 
Оказывает дурвую услугу 
расплывчатая статья зако-
на: ... 
6-ая группа 
Этот скептик сказал: ... 
Один мудрец сказал, что... 
5-ая группа 
Главный инженер сетует: ... 
Дурнал "Огзнес Уик" сетовал на 
то, что... 
Агеев жалуется: ... 
7-ая группа 
..., - поясняет он 
..., - отмечает газета 
..., так оценил он работу гвттг умельцев. 
..., - запутывает он читателей. 
Из содержания групп очевидно, что скрепы каддой из них 
оценивают содеркание цитаты или указывают на отношение к ци-
тируемому лицу: 
- указание на то, что цитата - саморазоблачение оппонента (I 
гр.). 
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г рациональная оценка содерхания цитаты (2 гр.), 
і- эмоциональная оценка содержания цитаты (3 гр.), 
- критвгчесии-негативное отношение к автору и цитируемск^ про-
изведению (4 гр.), 
- несочувственное отношение к автору (5 гр.), 
- характеристика автора (6 гр.), 
- поясневие цели цитирования: выделить, объяснить и др. (7 гр.). 
Следовательно, уназанные скрепы, выполняя основную функ-
цию каждого скрепа - указывая на присоединение определенной 
части текста (в данном случае цитаты), - одновременно преду-
преждают о том, как следует воспринимать присоединяемую ци-
тату. 
Если аргументы-примеры часто, кан это указывалось, упот-
ребляются группами, то цитаты обычно используются по одной: 
во всем матеряале мы встретили только четыре группы цитат. 
(Сопоставьте это число с 76% в типе аргументов-примеров). 
Определенньій интерес имеет такой показатель как полнота 
и степень точности воспроизведения цитируемого текста в ци-
тате: 
Таблица 9 
Полнота и точность воспроиз-
ведения текста в цитате 
Количество 
случаев 
% 
Цитата воспроизводит текст 
без изменения 
49 56% 
Цитата пересказывает текст 
близко к содержанию 
23 28% 
Цитируется часть предложения, 
текст сокращен 
10 12% 
Цитата дает текст з свободном 
пересказе 
3 4% 
Аргумент - логическое доказательство 
Логическая аргументация в большинстве случаев ведется че-
рез установление и выявление причинно-следственных связей 
фактов. Это осуществляется двумя способами: 
- путем привлечения единичного аргумента со скрепом "ведь", 
- путем организации умозаключения, в котором аргументом ста-
новится его выводная часть. 
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Аргумент, присоединяемый скрепом "ведь", относится к 
предадущему фрагменту текста (аргументируемое высказывание) 
как суадение к его обоснованию. В качестве этого аргумента-
обоснования чаще всего приводится общеизвестный факт, поло-
жение или само собой разумеющееся суадение: 
"Хорошие руководители - редкость. Их нужно отыскивать и, 
что называется, холить и лелеять - ведь в современных усло-
виях талант руководителя должен быть поистине многогранен". 
"Борясь за экономию ресурсов, конструкторы всего мира стре-
мятся увеличить грузоподъемность судов, автомобилей, самоле-
тов и других транспортных средств. Этим же отличаются и ва-
гоны-гиганты, о которых идет речь. Ведь их грузоподъемность 
вдвое больше, чем у их четырехосновных собрать в". 
Это значение аргумента с "ведь" часто подчеркивается со-
держащимися в тексте аргумента словами "ведь известно","ведь 
видимо", "ведь отлично знаяомо" и под. 
Скреп "ведь" часто употребляется в сочетаниях: "но ведь", 
"а ведь", "так ведь", "ведь ... же". Скреп "но ведь", сохра-
няя главное значение "ведь", получает дополнительное значе-
ние контраргумента, доказательства-возражения: "Вы уверяете, 
что ЭВМ может писать стихи? Но ведь слова /заложенные в ма-
шину/ - это только знаки, а искусство отражает живой мир". 
Скреп "а ведь" к основному значению добавляет уступительно-
противителъный оттенок; при этом выпадает часть текста со 
значением следственности: /Завод начал из отходов производ-
ства выпускать наборы радиодеталей./ "Предприятие буквально 
засыпали письмами заказчики. Вадиолюбители довольны, госу-
дарству доход. А ведь раньше на этом заводе миллионы вполне 
работоспособных полупроводниковых деталей, сотни тысяч руб-
лей летели в печь". Здесь пропущено после второію предложе-
ния легко восстанавливаемое: "следовательно, это возможно и 
выгодно". Скреп "так ведь" близок по значению к "но ведь", 
однако в нем имеется оттенок значения: возражение, обнаруже-
ние ошибки, неточности оппонента. 
Автор статьи приводит имена многих знаменитых женщин.что-
бы доказать, что женщины вносят большой вклад в развитие об-
щества, в то время как многие мужчины считают, что главная 
цель жизни женщины - воспитание следующего поколения. "Мне 
могут возразить: "Не все же женщины - выдающиеся личностиі" 
Так ведь не все мужчины тоже". 
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Усилительная частица "яе" может не только усиливать ар-
гументирующув силу фрагмента теяста, присоединенного "ведь", 
но и заменять этот скрен: однаяо мы встретили такой случай 
всего один раз. 
йссматривая скреп "ведь" и его варианты с точки зрения 
частотности, пслезно сопоставить: самый частотный скреп І-ой 
группы - "например" - встретился в картотене 27 раз,в то вре-
мя кая "ведь" дает цифру 34 случая. Частотность скрепа и ва-
риантов такова: 
ведь - 23 случая 
а ведь - 4 случая 
но ведь - 4 случая 
так ведь - 2 случая 
же - I случай 
Унажем, какого уровня единицы теиста щисоединяют скреп 
и варианты (см. стр. 98): 
Таблица 10 
Скрепы 
А 
Б в 
А 
Б 
В 
ведь 0 21 2 0% 91% 9% 
а ведь 0 0 4 о% 0% 100% 
но ведь 0 4 0 0:% 100% 0% 
так ведь 0 2 0 0% 100% 0% 
же 0 0 I 0% 0% 100% 
Вассмотрим место данного вида аргумента в различных ком-
позиционных частях текста. Для "Введения" типично иопользо-
вание аргумента с рассматриваешм скрепом после риторичесио-
го вопроса с целью дояазать правомочность постановки данного 
вопроса. В "Внводе" - аргументом нодтверждается логичность, 
естественность данного вывода. Однаяо, повторяем, наибольшее 
число аргументов и этой группы содержатся в "Основной части". 
Логический аргумент в виде умозаключения в общем виде как бы 
повторяет структуру целой статьи типа рассуждения: в нем мы 
можем обнаружить введение, основную часть и вывод. Приведем 
пример: "Нетрудао заметить, что во всех своих суждениях о 
том, каким будет человек будущего, мы так или иначе обраща-
емся к его сознательности. Это справедливо тем более.что как 
свидетельствует обширная практика, попытки исключительно ад-
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министративно-правового регулирования всех многообразных 
действий людей в принципе и заведомо обречены на провал, тем 
более, что свобода выбора поведеидя все расширяется и будет 
еще более расширяться в будущем. А это значит, что контроли-
ровать административно-правовыми средствами действия и по-
ступки людей становится все труднее; так что вопрос о непри-
нудительном регулировании поведения в будущем не только не 
является утопическим, а напротив, общество неизбежно должно 
будет к 
этому прийта" ("Литературная газета" от Е ишя 78г.). 
В этой статье А.Омарова разбираются различные стороны проб-
леш взаимоотношения социалистического государства и личнос-
ти. В приведенном фрагменте автор аргументирует шсль, что 
главное средство регулирования общественного поведения лич-
ности - это ее сознательность; за этим будущее, это единст-
венный путь. Автор аргументирует свою мысль прежде всего 
ссылкой на практику ("Это тем более справедливо, что ..."), 
далее это суждение подкрепляется и усиливается еще одниі,; ло-
гическим доказательство ("тем более что"), затем следует 
следствие ("А это значит") и, наконец, дается вывод ("так 
что ..."). 
Из приведенного выше примера ясно, что основным логиче-
ским аргументом для статьи в целом служит вывод из умозаклю-
чения. 
Р&ссмотрим скрепы, которые могут указывать на присоеди-
нение выводных частей умозаключения. 
Картотека дала 112 случаев употребления скрепов данноі'о 
функционального назначения. Приведем совмещенную таблицу, 
указывающую как частотность скрепа, так и его роль в присое-
динении единиц текста различного уровня. 
В таблице II не приведены скрепы, встретившиеся в карто-
теке I раз: другими словами, как видим, отсюда и, так или 
иначе, это означает, перейдем к выводу, благодаря 
этому, и 
потому. 
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Таблица II 
Скреп и варианты 
Итог Вывод 
Вывод Количест-
чаот-
ный 
- ось част-
ный 
об— 
щий 
внут-
ри СФЕ 
во случа-
ев 
Значит 0 0 I I II 
А это значит 0 0 3 0 I 20 
И значит 0 0 I 0 0 
А значит 0 0 0 0 2 
Поэтому 0 0 I I 4 
и поэтому 0 0 I 0 2 
поэтому и 0 0 3 I I 15 
именно поэтому 0 0 0 0 I 
Так что I 0 8 I 0 10 
Стало быть 0 0 5 0 3 8 
Одним словом 2 I 0 0 0 8 
словом 4 I 0 0 0 
Следовательно 0 0 2 0 5 7 
Вот и 0 0 0 0 I 
вот почему 0 0 4 I 0 7 
вот и получается I 0 0 0 0 
Таким образом 0 0 4 2 0 6 
Короче говоря 2 0 0 0 0 2 
И тогда 0 0 0 I 2 4 
только тогда 0 0 0 I 0 
Итак 0 0 2 I 0 3 
Ибо 0 0 2 0 2 4 
Выходит 
0 0 2 0 I 
и выходит 
0 0 I 0 0 4 
В общем I 0 I 0 0 2 
Иначе 2 0 0 0 0 2 
Так 
0 0 2 0 0 2 
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ЗЕ К 
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В заключение хочется указать на оиределенное практиче-
ское значение сделанных наблюдений для методики преподавания 
русского языка как иностранного: обучая доказательному рас-
сухдению, мохно сформулировать на основании приведенного ма-
териала ряд правил употребления скрепов, используеинх для 
присоединения аргументирующих частей текста. 
Эта работа является разработкой частного вопроса ведуще-
гося широкого исследования функционирования скрепов, которое 
основано на сопоставлении русского и немецкого языка. В кол-
лектив входят А.И.Голубева, доцент МИИТа, Елинцовская Е.А., 
старший преподаватель того хе института, а таяхе доктор А. 
Грау и И.Поль - преподаватели кафедре иностранных языков 
Дрезденской высшей школы транспорта и связи им. Ф.Листа. 
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МЕТОДИЧЕСКАЯ ОРГАНИЗАДИЯ РАБОТЫ 
НАД ПОРОЖДЕНИМ МОНОЛОШЧЕСКОЙ РЕЧИ 
Т.А. Казесалу 
На занятиях прантического русского языка у студентоз 
долхно форшроваться отношение к жизни в духе коммунистиче-
ской морали. В связи с этим в процессе обучения русскому яш-
ку реализация целей овладения языком как средством общения 
должна происходить в органической связи и параллельно с дос-
тижением целей коммунистического воспитания. Это становится 
возмохным, если процесс обучения языку будет направлен на 
формирование у студентов умений порождать речевые произ-
ведения целенаправленного характера, в которых выражаются их 
мнения, чувства, оценки, убеждения. Владение такими умениями 
создает базу для того, чтобы студенты могли самостоятельно 
участвовать в коммунииации средстваш русского языка. Дяя 
научения студентов вырахению своих мыслей, чувств, оценок, 
убеждений необходима определенная структура и система зада-
ний, подготавливающих их к построению речевых произведений 
целенаправленного характера. 
Прежде чем перейти к описанию структуры и систеш зада-
ний, подготавливаицих студентов к такой работе, остановимся 
на определенни и характеристике самого понятия "речевое про-
изведение"*. Организация каждого индивидуального высказыва-
ния, как известно, базируется на определенных типах речи. 
Сложность определения типов речи заключается в разнородности 
факторов, обуславливающих их, а также в гибкости речевого ак-
та, в его зависимости от различных экстралингвистических ус-
ловий, в которых реализуется речь. 
Первые попытки создать типологию речи относятся к 30-ым 
годам нашего века. Так, Пражская школа функциональной линг-
вистики определяла речевое высказывание через перечисление 
В дальнейшем РП. 
2 
В настоящей статье понятия "речевое произведение" и 
"речевое высказывание" употребляются как синонимичные. 
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признаков, характеризутцих его. Они следующие: а) наименова-
ние явления реальной действительности; б) отношение говорв-
щего н этому явлению в данный момент; в) отношение говоряще-
го к слушателю /6, 444-523/. Названные элементы лехат в ос-
нове смыслового содеркания высказывания, которое оформляется 
определенным образом, создавая структуру высказывания. В.Гав-
ране, такхе представитель Прахского лингвистического крухка, 
обратил внимание на такие существенные характеристики рече-
вых высказываний, как их зависимость от целенаправленности 
цеж, от степени ее выраженности и от ситуации высказываний 
/3 , 443/. Из советских лингвистов, заникшщихся вопросами ти-
пологии речи, мохно назвать А.А.Холодовича, А.А. Леонтьева, 
Ю.Ванникова, которве при характеристике Ш придают большое 
значение таким компонентам речевой ситуации, как цель и те-
матика высказывания, участники речевого акта, речевая обста-
новка и т.д. /8, 202-208; 5; 2, 54-58/. 
Исследования речевого акта, идущие в разных направлени-
ях, с разных позиций и на разном языковом материале, показы-
вают, что наиболее существенной для выделения определенных 
типов речи является неизменность речевой ситуации, под кото-
рой понимается сохранение ее основных компонентов (участники 
речевого акта, цель, обстановка и тематика речи). Отсюда ЕП 
определяется как "... речь одного лица или общий разговор 
двух или большего числа лиц продолхительностью от одного 
предаожения, в том числе и такого, которое вырахено одним мо-
дально окрашенным словом, до любого их количества при неиз-
мененности речевой ситуации '/I, 117/. В речевом общении вы-
деляются две большие группы стандартных ИІ, которые имеют 
специальные, закрепленные за ними многолетней практикой наз-
вания. Первая группа - это диалогические формк общения, они 
могут быть краткими и крупными. К кратким формам относятся 
вопросы=ответы, обмен различныш репликами; к бсхлее крупным 
- беседа, расспрос, интервью, дискуссия, спор и т.д. 
Во вторую группу входят монологические формы высказыва-
ний: рассказ, доклад, лекция, выступление, статья, письмо 
(официальное и дружеское), отчет, социалистическое обнзатель-
ство, характеристика, автобиография, отзыв-оценка, приветст-
венноя речь, защитная речь и т.д. 
ііредметом настоящей статьи является методическая органи-
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зация структуры и поеледовательности работы над поровдениеи, 
студентами эстонской национальности НІ монологического харая-
тера. В связи с этим следует остановиться на некоторых, су-
щественных с точки зрення задач данной статьи, характеристи-
ках монологических 
"ЙІ. К числу таких характеристик мы отно-
сигл коммуникативную цель, коммуникативные функции монологи-
ческой речи и ее основные жанровые разновидности. Перейдем к 
их рассмотрению. 
Коммуникативная иель монологической речи заключается в 
свяэном непрерывном изложении мыслей одним лицом, оОращеннш 
к одному или нескольким лицам (аудитории). Назначением этой 
направленности, обращенности является воздействие на слуша-
теля. Коммуникативная цель монологической речи реализуется в 
информативной, воздейственной и эмоционально-выразительной 
функциях /9, 135/. Инфэрмативная функция монологической ре-
чи - это "сообщение новой информации в виде знаний о предме-
тах и явлениях окружающей действительности, описание событий, 
действий, состояний" /9, 136/. Под воздейственной функцией 
понимается "убеждение кого-либо в правоте или несостоятель-
ности тех или иных мыслей, взглядов, убеядений, действий;по-
буждение к действию или предотвращение действия" /9, 136/. 
Эмоционально-выразительная функцая реализуется в ораторской 
речи, художественном чтении монологического текста.В реаль-
ной речи, как правило, сочетаются несколько функций с преоб-
ладанием одной из них. При этом преобладающая в данном РП 
функция определяет основной способ изложения мыслей в нем -
повествовательный, описательный, объяснительный и иолемиче-
ский /4/. Кроме этого, на выбор того или иного способа изло-
жения мыслей влияет также еще объект речи, т.е. "матержал, о 
котором надо что-то сказать" 
Если сообщается о каких-то последовательных действиях или 
состояниях, то в данном случае способ изложения будет повест-
вовательным. Ш повествовательного характера передают впечат-
ления говорящего от процессов и действий, вернее, от их ха-
рактера и длительности. Действия и процессы при этом взаимо-
связаны, следуют друі' за другом во времени, и обычно хроно-
логически, логически или психологически обусловлены. В сооб-
щении типа описания "материалом" речи является предмет.приз-
наки которого надо словесно обозначить. Целью описательных 
Ш является создание в представлении читателя образа данных 
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иредметов, картины их состояния и располохения в пространст-
ве. Особенности, признаки предмета в таких речевых высказы-
ваниях часто имплицируются, как бы являясь выводом из дейст-
вий, которые предмет обычно совериает или совершал. Сами же 
действия не получают никакого развития. 
Целью обьяснительных ИІ является формирование у слушате-
ля понятий о предметах, о взаимоотношениях предметов, причи-
нах их состояний, о причинах процессов и действий, или уточ-
нение и расширение уже имещихся понятий. Использование по-
лемического способа изложения мыслей предполагает джазатель-
ство в форме умозаключения, которое строится по определенным 
законам логики. Он характерен для речевых высказываннй типа 
рассуждения. Композиционная структура таких НІ доволыю стро-
гая. На первом месте стоит формулировка главной мысли (те-
зис), далее следуют доказательства главной мысли. Полемиче-
ское НІ (иж рассуждение) заканчивается выводами.Умение вес-
ти полемику (рассуждать) включает умение вести спор, утверж-
дать и отстаивать свою точку зрения, убедительно опровергать 
противоположное мнение. Это речь 
субъективная, поэтому она 
ведется от І-го лица, во 2-ом и 3-ем лице этот способ изло-
жения мыслей не используется /7, 4€/. 
Следует отметить, что в речи обычно сочетаются элементы 
всех трех типов речи. Особенно характерным является сочета-
ние описательных и повествовательных алементов, которые вни-
кавт во все Ш. Что касается стилистической принадлежности 
четырех типов сообщений, то она во всех случаях может быть 
одной и той же. Повествовательные, описательные,объяснитель-
ные и полемические элементы по-разному используются в конк-
ретных ханрах Ш. Так, повествование характерно для таких ти-
пов монологических высказываний, как автобиография, отчет, 
выступление-сообщение. Описательные элементы преобладают в 
харавтеристиках предметов, событий, явлений, людей. Полеми-
ка-рассуждение реализуется в таких жанрах, как защитная речь, 
отзыв-оценка, научная статья. Объяснение широко используется 
в лекциях, а также в других формах обучающей и инфорлирущей 
речи. 
В данной статье мы рассмотрим вопросы, связанные с мето-
дической организацией работы над порожденкем Ш типа поле^ж-
ки-рассуждения. Построение высказывания тіша рассуждені я сня-
зано с і-ыріжением своей точки зрения и с обосноваіше , этоИ 
15 ИЗ 
точки зрения. Формированию умения выражать свою позицию,свое 
мнение способствуют задания типа: Кан вы думаете? Как, по-
вашему,...? Что, по-вашему, ...? Как вы представляете? Объ-
ясните, поче;»іу! В чем, по вашему мнению, заключается ... ? 
и т.п. 
Как показывает практика преподавания, выполнение подоб-
ного рода заданий вызывает у наашх студентов Оольшие труд-
ности. А трудности зти объясняются тем, что студенты не по-
священы в "тайны" создания ИІ таного типа, что они не имеют 
представления о композиционной структуре лолемической речи, 
не знаиомы с языковыми средствами, характерными для ее 
по-
ровдения. 
Обучение порождению целенаправленных Ш (в данном слу-
чае полемического Ш) лучше всего начинать с работы над теко-
том. Как известно, работа над текстом может проводиться в 
двух направлениях. Во-первых, это пересказ, простое воспро-
изведение содеркания и ЛЬгики 
учебного текста в разных его 
вариантах (пересказ, близкий к тексту; сокращенный пересказ; 
пересказ с комментариями). Второе направление работы - зто 
творческое переосмысление, высказывание своих мыслей по по-
воду прочитанного. Оба вида работы с текстом нужны при обу-
чении русскому языку как неродному. Однако более сложным яв-
ляется второй вид работы, поскольку он связан с творческой 
переработкой информации учебного текста для создания нового 
текста - собственного высказывания обучаемого,в котором вы-
ражаются его шсли, его отношение к изложенному. 
Творческая переработка инфорлации учебного текста пред-
полагает созданке Ш, нового как в структурно-формальном, 
так и в содеркательном плане. Дяя создания такого нового Ш 
студенты должны уметь извлечь из учебного текста определен-
ную инфо$жацию и переработать ее в соответствии с условиями 
коммуникации. Творческая переработка информации учебкого 
текста дожна быть подготовлена всем ходом работы с текстом 
и с соответствуицими языковыми средствшіи. Подготавливая 
студентов к переработке информации учебного текста, препо-
даватель должен тщательно продумать этапы работы над текс-
том, структуру и последовательность учебных действий по пе-
реработке его информации и созданию студентаіии собственных 
высказываний. Преподавателю необходимо иметь точное пред-
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ставление о программе речевого поведения студентов, а также 
об инвентаре языковых средств, необходимшс для оформления 
нового ИІ. Такую работу целесообразно построить в виде цик-
ла уроков, целыз которых яышется организация учебных дей-
ствий по переработке инфорлации учебного текста в опреде-
ленной последовательности (структура действий, программа ре-
чевого поведения, задания). Результатом такого пикла уроков 
должно быть новое речевое 
высказывание, созданное самими 
обучаемыми и отвечавдее основным условиям коммуникации. 
Перейдем к описанию цикла уроков с целью создания Шпо-
лемического характера (типа рассуждения). Наша методика ра-
боты проверялась в весеннем семестре 1977/78 учебного года 
в группах первого курса лечебного отделения медицинского фа-
культета Тартуского государственного университета (всего 78 
студентов, три параллельные групш) на трех парных занятиях. 
Т е м а  ц и к л а  з а н я т и й :  С т р у к т у р а  и  я з ы -
ковые средства выступления типа рассуждения. 
К о н е ч н а я  ц е л ь  ц и к л а  з а н я т и й .  
Формирование умения порождать Ш типа рассуждения. 
У ч е б н ы е  т е к с т ы :  I .  Б о л ь н о й  и  в р а ч .  И х  
взаимоотношения. Из книги: В.А.Еренков. Медицинский работ-
ник и бсльной. Кишинев, 1976, с. 26-33. 
2. Р&змышления. Из книги: М.Борн. Моя жизнь и взгляды. М., 
"Прогресс", 1973, с. 37-39. 
3. Народное здравоохранение. Из ж.: "Наука и жизнь", 1977, 
& 4. 
4. Интервью с доктором медицинских наук Н. Свободный пере-
вод из газеты "Ноорте Хяэль" (Голос молодых), 1977 г., 22 
ноября. 
На иервом занятии преподаватель знакомит студентов с 
предстоящей работой, запланированной на три парных занятия. 
0» раскрывает понятие Ш, приводит миниобразцы разных ТИПОР 
Ш, обращает внимание студентов на то, что разные типы Ш 
имеют разную композиционную структуру, а дая их языкового 
оформления, наряду с общиіии для різличных типов ГП языковы-
ыи средствами используются специфические конструкции,харак-
терные лишь дая данного конкретного высказывания.Затем сту-
дентам предлагают прочитать текст "йзмышления" со следую-
шей устаноі.кой: снача/іа выделить ь тексте ксдщсзіщионные 
ІИ-
части, а затем найти языковые средства, зсарактеризущие этот 
текст как образец определенного Ш СЕазмышления" представ-
ляют образец выступления рассуадения). Вместе, с помощью 
преподавателя на доске и в тетрадях фиксируется схема-струк-
тура (композиционные части) данного учебного текста, и к 
каждой из компоаиционных частей записываются характервые дпя 
них языковые средства. В ходе обсулдения студенты предлага-
ют дополнительные конструкции, которые в данном тексте не 
представлены, но принципиально возможны для языкового офор-
мления отдельных композиционных чаотей. Приведем структуру-
схему высказывания типа рассуждения вместе со списками кон-
струкций и выражений, употребляемых для оформления разных 
КОІ ШОЗИЦИОННЫХ частей данного типа ГО. 
В в о д н а я  ч а с т ь  и  к о н с т р у к ц и я  д л я  
е  е  о ф о р м л е н и я  
й хочу рассказать о ... 
Я хочу поделиться мыслями о ... 
Я хочу остановиться на вопросе о ... 
на проблеме о ... 
Я хочу выразить свое мнение о ... 
Я хочу рассмотреть вопрос о ... 
Мне хотелось бы остановиться на вопросе о ... 
Мне хотелось бы коснуться вопроса о ... 
Необходитчо остановиться на вопросе о  . . .  
О с н о в н о й  т е з и с ,  в ы р а ж е н и е  с в о е й  
т о ч к и  з р е н и я  и  я з ы к о в ы е  с р е д с т -
в а 
Я /не/ считаю, что ... 
Я /не/ думаю, что ... 
Я /не/ уверен(а), что ... 
Я должен (должна) сказать, что ... 
Мне /не/ кажется, что ... 
Хочется отметить, что ... 
Хочется сказать, что ... 
Думается, что ... 
Представляется, что ... 
Лредполагаем, что ... 
Несошенно, что ... 
Ло-моему, ... 
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Следует сказать, что ... 
Следует отметить, что ... 
Иитересно отметить, что ... 
Хочу яодчеркнуть, что ... 
Д о к а з а т е л ь с т в о  с  п р и в л е ч е н и е м  
в н и м а н и я  и  я з ы к о в ы е  с п о с о б ы  в  ы  -
р а ж е н и я 
Во-первых, ... 
Во-вторых, ... и т.д. 
Как известно, ... 
Хочу обратить ваше внимание на то, что ... 
Выяснено, что ... 
Доказано, что ... 
Кроме того, ... 
Как вы уже знаете, ... 
В ы в о д ы  и  я з ы к о в ы е  с п о с о  в  ы  р  а -
ж е н и я 
Все это говорит о том, что ... 
Из сказанного ясно, что ... 
следует, что ... 
Поэтому ... 
Следовательно, ... 
Итак, ... 
Таким образом, ... 
Одним словом, ... 
Активизация и закрешіение языковых средств для офэрмле-
ния разных композиционных частей Ш типа рассуждения осуще-
ствляется с помощыо целевых заданий. В качестве исходного 
материала кспользуются тексты предыдущих занятий. Приведем 
некоторые образцы заданий целевого назначения: 
Как бы Вы начали свое выст дление на след мие теш? 
1. Профессиональная этика врача. 
2. Обаяние медика. 
3. Деантология - учение о долге врача перед больным челове-
ком. 
4. Взаимоотношения между врачом и больным. 
5. Место подвига во врачебной деятельности. 
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Выразите свое отношение к следташш Д:актам. доступкам. 
Как вы считаете? 
1. Хороший врач и знадций врач - это одно и то же? 
2. В чем проявляется обаяние медика? 
3. Может ли любой человек стать врачом? 
4. Есть ли профеосиональная этика врача? 
5. Нужно ли врачу быть осторожным в своей деятельности? 
Сделайте вывод из след юшшс отшвков! 
Обход врача не только дополняет информацию врача о сос-
тоянии больных, но и немало от него требует: физических сил 
и душевной щедрости, налряженного мышления и строгого конт-
роля за каждым словом и 
действием и т.д. 
Докажите правильность след дших положений! 
1. Дпя современной медицины характерна специализация и диф-
ференциация. 
2. Здоровье человека требует от врача максимально добресо-
вестного отношения к своему делу. 
3. Обход врача требует от него физических сил и душевной ще-
дрости. 
4. "Среди социальных задач нет более важной, чем забота о 
здоровье советских людей" (Из Отчетного доклада ЦК партии 
на ХХУ съезде КПСС). 
На дом студенты получают задание следугацего характера: 
1. Выучить конструкции и выражения, характерше для выступ-
ления типа рассувдения. 
2. На основе текста "Р&змышления" состакить свой план-струк-
туру выступления, раскрыть основные проблеш текста, вы-
ступить с заключительной частью (с выводаі ш). 
На втором занятии проверяется домаішее задание. Затем 
продолжается работа над порождением РП типа рассувдения.Объ-
является тема урока - подготовка к выступлению о своей бу-
дущей профессии, сбор материала для размыпіления о своей про-
фессии. В качестве материала для раз,лышлений студента.і пред-
лагают два текста. Один из них - "Народное здравоохранение", 
которй излагает материал об охране здоровья в качестве важ-
нейшей социапьной задачи в нашей стране. Второй текст - это 
интервью с доктором медицинских наук (предлагается в магаит-
ной'записи). Студенты должны записать основные мысли, пред-
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ставллпцие интерес для подготовки выступления дома. В ин-
тервью доктор медицинских наук Н. подробно отвечает на три 
вопроса: 
1. Какие индивидуальные качества ЕЬ болыпе всего цените во 
враче? 
2. Какой это - хороший врач? 
3. Как Вы относитесь к выраженив благодарности со стороны 
пациентов? 
Для того, чтобы стимулировать студентов к вырахению сво-
ей позиции по данной проблеме и к ее обоснованив, студенты 
получают на дом для обдумывания три направляющих вопроса: 
1. Чем привлекает Вас врачебная деятельность? (Почему Вы 
выбрали мед$ак?). 
2. Каким должен быть настоящий врач? 
3. Когда врач испытывает удовлетворение и радость от своей 
работы? 
Эти три направлшощих вопроса должны помочь студентам 
творчески переработать информацию двух исходных текстов 
("Народное здравоохранение" и интервью с доктором медицин-
ских 
наук Н.) при составлении целенаправленного НІ типа 
рассуждения с выражением своих шслей и с обоснованием сво-
ей точки зрения. Домашнее задание студентов заключалось в 
составлении плана-структуры и конспекта своего выступления 
по обсуждаемой проблеме. Студентов предупредили о том, что 
при своем выступлении они смогут использовать шшн-структу-
ру и что при оценивании гас ответов будут учтены следующие 
моменты: 
1) Соблюдается ли структура выступления типа рассувдения?-
0-5 баллов; 
2) Построено ли выступление логически, выбраны ли правиль-
ные доказательства для обоснования своей позиции по об-
сувдаемой проблеме? -0-5 баллов; 
3) Употреблены ли правильно специфические языковые средст-
ва для оформления отдельных кокшозиционных частей выс-
тупления? - і-5 баллов; 
1) Умеет ли студент вести себя перед аудиторией (эмоцио-
нальность, учет адресата, мение привлечь внимание ауди-
тории)? - 0-5 баллов. 
Для получения отличной оценки необходимо было набрать 
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18-20 баллов, для хорошей оценки - 15-17, дая удовлетвори-
тельной - 12-14, дая неудовлетворительной - меньше 12 бал-
лов. 
На третьем. заключительном занятии олушают выступления 
своих товарицей. Ддя успешного проведения этой работы сту-
дентов разделяют на три группы, иахдая из которых получает 
конкретное задание. I группа - это выступаицие. Студенты II 
группы долхны оценить выступления своих товаршцей по ука-
занным выше критериям с обоснованием оценни. Задание дая Ш 
группы студентов состоит в том, что они должны задать каж-
дому из выступающих по два вопроса, употребляя при этом язы-
ковые средства дая получения дополнительной информации, уточ-
нения и т.п., которые бьіли ими усвоены на предадущих заня-
тиях, когда велась работа над диалогическими речевыми про-
изведениями. При оформлении вопросов к выступаицим исполь-
зуют такие конструкции: 
Уточни(-те), что ... 
Не уточнишь ли ты свою шсль о ... 
У меня к тебе такой вопрос ... 
Меня интересует, как .., 
й хочу знать, как ... 
Что ты понимаешь под ... 
и т.д. 
Вьіступления студентов показали, что основы построения ИГ 
типа рассухдения были усвоены всеми студентами. Отдельные 
высказывания отличались друг от друга характером комбиниро-
ванности разных языковых средств, их вариативностью. Приве-
д м пример одного выступления, которое было оценено отличной 
оценкой. 
- Мне хотелось бы поделиться некоторыми шслями о том, что 
значит профессия врача дая меня лично и для общества в це-
лом. Начну с весьма тривиального тезиса о том, что самое 
главное богатство нашего общества - это человек.Как мы зна-
ем, никакие материальные блаі'а и ценности не заменят чело-
веку здорового и радостного существования. 06 этом говорит 
и восточная мудрость "Всли хочешь быть счастлив всю жизнь -
будь здоров". Из этого следует, какая огромная ответствен-
ность лежит на врачах за здоровье каждого человека - члена 
общества. Друпвш словами, именно в руках врача - счастье 
многих лвдей. 
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Как известно, в нашеі стране каждому человеку предостав-
лено право на охрану здоровья. В Советском Союзе много вра-
чей, и все они работают дая того, чтобы это право преврати-
лось в действительность. 
Почему я выбрала профессию врача? Во-первых, потому что 
профессия врача тамая гуманная. Я хочу делать людям добро, 
помогать им, хочу, чтобы все люди были здоровыми и счастли-
выми. Кроме этого, мне нравится работать с людьми, а про-
фессия врача предоставляет мне эту возмохность. Конечно,дая 
того чтобы стать хорошим врачом, надо много учиться и много 
трудиться. 
Хороший врач - это человек понимающий, внимательный,ум-
ный, чуткий и вежжвый. О іу нельзя оставаться равнодушным к 
чужой боли, он должен работать с особым усердием, чтобы за-
служить доверие пациентов. Он должен уметь 
установить ипод-
держивать с больным оптимальный психологический, этический 
и деловой контакт. 
Таким образом, врачебная деятельность, с одной стороны, 
меня очень привлекает. Однако, с другой стороны, она требу-
ет от человека болыпе, чем многие другие специальности, по-
тому что она связана со здоровьем как главным источником 
счастья каждого человека. Врач - это тот, в кого верят, и 
кто должен оправдать это доверие. Особо хочется подчеркнуть, 
что врач - это прежде всего огромная ответственность, от-
ветственность за самое дорогое дая человека - за его жизнь. 
Именно поэтому врач должен сочетать в себе лучшие черты че-
ловеческого характера, так как он является примером как дая 
бсльных, так и дая всего медицинского персонала. 
Студенты принимали активное участие в обсуждении Ш сво-
их товарищей. Приведем некоторые примеры высказываний сту-
дентов с оценкой выступлений и с обоснованием этой оценки. 
- Мне понравилось выстушгение Анне. Оно было построено ло-
гично, сойлюдалась структура рассуждения. Основной тезис 
"Медицина - это самая гуманная профессия" был доказан пра-
вильно. В выстушіении употреблялись специальные языковые 
средства дая оформления вводной части ... (они перечисляют-
ся) ..., дая привлечения внимания... (...)..., дая выраже-
ния своей точки зрения и выводов ... (...)... Анне умеет 
вести себя перед аудиторией: все слушали ее внимательно,по-
тому что говорила она эмоционально, логично, уверенно. Сум-
ма Оаллов - 20. 
- Вообще вкступление Марта хорошее. Оно было построено по 
структуре рассуждения. Употреблялись нухные для оформяения 
отдельных частей выступления языковые средства ... (языко-
вые средства перечислявтся) ... Удачным считаю выдвинутый 
основной тезис выступлешя, в качестве которого студент ис-
псльзовал изречение Гишіократа "Искусство лечения - важней-
шее из всех искусств". Но, к сожалению, Март говорил тихо, 
поэтому его речь не произвела столь хорошего впечатления, 
как высказывание предыдущего студента. Сумма баллов - 17. 
- Выступление понравилось. Правильно была соблюдена струк-
тура рассужцения. Употребляотсь правильные доказательства и 
языковые средства... (языковые средства перечисляются) ... 
Особо хочу отметить умение студента привлечь внимание ауди-
тории к 
основному тезису "Если хочешь быть счастлив всю 
жизнь, будь здоров". Сумма баллов - 16. 
Проведенная нами работа показывает, что при целенаправ-
ленной методической организации работы над переработкой ин-
формации исходного учебного текста (в виде цжлов уроков) 
студенты хорошо справляются с этой работой. В то же время 
создание высказываний целенаправленного характера с выраже-
нием оценки, своих мыслей по поводу прочитанного,прослушан-
ного, увиденного представляет большой интерес для учащихся, 
и они с 
удовольствием выполняют такие виды работ. 
Всегда надо помнить, что о подлинной коммуникации, под-
готовка к участию в которой и является основной целью обу-
чения русскому языку в национальном вузе, можно говорить 
лишь тогда, когда учащиеся выражают свои личные замыслы, ког-
да студенты способны использовать язык творчески, целенап-
равленно. Однако для того, чтобы згчащиеся стали пользовать-
ся русским языком как средством общения, т.е. для выражения 
своих мыслей, нужна целенаправленная методическая организа-
ция работы над формированием соответствующих 
коммуникатив-
ных умений. В данной статье был предложен один из возможных 
вариантов такой работы. 
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СОПОСТАВЛШИЕ МЕХАНИЗМОВ ПОРОЖДЕНИЯ ВЫРАЖЕНИЙ 
С ОЕЬЕКТНЫМИ ОТНОШЕНИНМИ ПРИ ПЕРЕХОДНЫХ ГЛАГОЛАХ 
В ЭСТОНСКОМ И ГУССКОМ ЯЗЫКАХ 
Э.П. Васильченко 
Процесс порождения речи состоит из нескольких этаяов,''' 
из которых два первых (побувдение и общий смысл) не зависят 
от конкретного языка реализации. Третий и четвертый этапы 
(построение внутренней пространственной схемы высказывания 
и внешняя временная реализация) зависят от национальной сш-
цифики речевого поведения и от различий в языковых стандар-
тах, т.е. от способов перевода языкового правила на уровень 
речевого действия. Почти одновременно и параллельно с тре-
тьим и четвертым этапами поровдения речи функционирует ком-
понент слухового контроля поровдаемой речи по соответствию 
ее общему смысловому образу и образу языкового стандарта /I, 
2, 3/. При изучении неродного языка этот контроль может не 
срабатывать, посксльку контроль, как специфическое действие, 
имеет неосознаваемую природу и включается и осознается лишь 
в тех случаях, когда в цепи поровдения устанавливается не-
кое несоответствие реализации речи и ее внутренней языковой 
программы, являющейся базой для построения внутренней прос-
транственной схемы. Языковая программа, 
в свою очередь,скла-
дывается из знаний правил языка и правил перевода языковых 
знаний на уровень речевого действия. В том случае,если зна-
ния непрочны, они не могут быть контролирующими и не обес-
печивают нормативности: учащийся, строя внутреннюю прост-
ранственную схему высказывания на неродном языке, применяет 
действия оперирования, свойственные родному языку. 
В реззгаь-
тате он получает ненормативные реализации (т.е. третью ре-
зультирующую пространственную схему поровдения, не свойст-
венную ни одному из языков), нормативность которых его мозг 
1 
Термины, называющие этапы поровдения речевого высказы-
вания, принадлежат И.Зимней /I/. 
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жонтролирует по схеме порохдения родного языиа и соответст-
вешо не находит ошибок /4/. У учащегося, таким образом.име-
ется опосредствувщее звено - внутренняя программа на родном 
языке, и "ваянейшей психаяогическоі пройлемой обученля язы-
ку является проблема того, как наиболее быстрым и радикаль-
ным путем избавиться от 
такого опосредствущего звена" /5/. 
Чтобы избавиться от этого опосредствуицего звена, необходи-
мо прехде всего установить те действия и операции, которые 
применяет учащийся при построении внутренней схемн высказы-
вания на родном языке, сравнить их с механизмом реализации 
речи 
на неродном языке и, выявив все сходства и различня, 
построить на их базе оптимальную методику обучения, исклю-
чающую возможности появления опосредствующего звена.а сле-
довательно, и ошибки. 
В данной статье преддагается принцип сопоставления ме-
ханизмов реализации высказываний, содерхащих объективные от-
ношения при переходных глагслах, в эстонском и русском язы-
ках. Механизм реализации мы понимаем, по И.Зимней, как со-
вокупность определенных автоматизмов, обеспечиваицих вре-
менную внешнюю реализацию пространственных построений" /1/. 
Он состоит из действий оформления (внешних - произнсяпение и 
интонирование, и внутренних - грамматических) и действий 
оперирования, к которым И.Зимняя относит сличение (сравне-
ние), выбор (отбор), набор (составление) целого из частей, 
комбинирование (сочетание), перестановка (замена), принятие 
решения, построение и вариация. Действия оперирования явдя-
ются как средством создания действий офорлления, так и ап-
паратом построения внутренней пространственной схемы выска-
зывания. 
На рис. I и 2 приведены внутренние пространственные схе-
мы реализации объекта при переходных глаголах в эстонском 
и русском языках. Следует сказать, что данные схеті включа-
ют лишь действия оперирования, необходимые для выбора па-
дежной формы объекта. Последнее звено в действиях опериро-
вания ("выбор падежа") является одновременно и первым зве-
ном в действиях оформлеішя, которые приведены в отдельных 
схемах. Кроме того, в схемах даются все возможные исходыпри 
выборе падежной формы объекта, но говорящий не перебирает 
все потенциально возможные исходы, а строит внутреннюю про-
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бора падежа объекта при переходных глаголах в эстон-
ском языке. 
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Рис. 2. Внутренняя пространственная схема порождения 
объекта при переходных глаголах в русском 
языке. 
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странственную схему высказывания линейно по принцииу обяза-
телъств и вероятностного црогноза /3/. Поэтому схема.по ко-
торой говорящий строит свое высказнвание, не имеет разветв-
лений: появление или отсутствие одного из необходимых для 
оценки признаков вызывает ту языковую реакцию, которая по 
сложивпшмся у него вероятностным прогнозам отвечает данной 
ситуации и исключает выпожение не отвечающих ситуации дей-
ствий оперирования. 
Принцип методического построения этих схем заключался в 
следующем. 
Предварительно учитывался языковой стандарт и выявляшюь 
грамматические правила, детерминирующие употребление данных 
форм в речи. На их основании выделялись действия оперирова-
ния, необходимые для реажзации грамматических правил. Для 
объекта такими действиями являлся выбор падеха и выбор окон-
чания, для предиката - выбор времени действия и вида глаго-
ла. Затем определялся состав операций каждого действия (оцен-
ка действия или объекта по тем или иным параметрам). После-
довательность включения операций 
в действия определялась по 
тем грамматическим обязательствам, которне имеются в языке: 
первой считалась операция, дающая сашй короткий путь к по-
лучению необходимого исхода. 
Обсуядение приведенных схем юі начнем с эстонского язы-
ка, поскольку для нас важно именно восприятие русского язы-
ка через призму эстонского. 
Как видно на рис. I, для эстонца при выборе падежа пер-
востепенное значение имеет оценка объекта по цедостности-не-
целостности его охвата действием,^ псшучая таким образом 
объект, различающийся по признаку его целостности или неце-
лостности. Эта оценка производится независимо от того,к ка-
кому времени относится действие - настоящему иж прошедшему 
(будущего времени в эстонском языке нет), при этом принима-
ется во внимание три фактора. 
Мы бьіли вынуждены использовать термин "действие" в 
двух значениях: I) действие как предикативная часть выска-
зывания, 2) действие как компонент структуры деятельности. 
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Первый фантор - оденка действия по его длительности-ре-
зультативности - актуален, если переход действия на объект 
не отрицается и если действие переходит на весь обьект иж 
на четко ограниченную его часть. Следует отметить, что при-
водимое 
в эстонских грамматиках противопоставление значений 
по джтельности и результативности действия /6/ не совсем 
точно отражает содерхание данных значений. Кроме значения 
длительности действия глагол в эстонском языке может иметь 
и значение констатации факта действия /см. 7/, поэтому точ-
нее было бы этот фактор определить как оценку по результа-
тивности-нерезультативности. 
Результативность-нерезультативность действия определя-
ется по смыслу и грамматически оформляется в падежЕшх фор-
мах объекта: нерезультативное действие детерминирует оформ-
ление обьекта в падеже оеаа а 
(Партитив), результативное 
- в падежах Міте а (Номинатив) или Отае-Ьа (Генитив) (уточ-
нение падежа осуществляется дальнейшими операциями). Таким 
образом, результативность-нерезультативность действия не 
влияет на выбор грамматической формы глагола (в личных кон-
струкциях), т.е. глагол не имеет формальных грамматических 
показателей результативности-нерезультативности. Однако ре-
зультативность может выражаться лексически: іийета - читать, 
ІаЪі Іикеша - щючитать, Іорипі Іизеша - дочитать, иіе 1и-
ееша - перечитать и т.п. В то же время эстонец различает ре-
зультативность-нерезультавность действия и в тех случаях, 
когда глагол лексически не выражает эти значения. Для цро-
верки этого факта мы предпожили студентам-эстонцам ряд вы-
ражений, противопоставленных по результативности-нерезуль-
тативности 
(типа Опа оэ-Це кіеійігііег - Ша оа-Ьіа кІеіДі-
гіі(іе. брііапе ІаЬепйаа иіеааппеі; - брііапе ІаЬепйаа іііев-
адДе и т.п.) с установкой составить к этим выражениям ситуа-
ции, в которых они могут быть использованы. Ситуащш, сос-
тавленные студентами, четко различались по значениям
- 
дли-
тельности, констатации факта действия и результативности. 
Следовательно, хотя эстонцы актуально и не осознают этя зна-
чения, они все же имеют смыслоразличительное значение (в ут-
верцительных конструкциях), и основным фактором для разли-
чения служит не лексическое значение глагола, а падежная 
форма объекта. 
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К выражениям, содерхащим отрицание (типа Еша еі оеіпиа 
кіеіаігііеі. брііапе еі ІаЬепаапиа иіеваппе-і), 9СТОНЦЫ СОС-
тавляли двоякие ситуации: с нерезультативным действием 
(суОъект действия не сооирался, не предполагал зтого делать 
или еще не приступал) и с результативным действием (субъект 
действия хотел, собирался зто сделать, но по каким-то при-
чинам не сделал), причем само действие по результативности-
нерезультативности эстонцы не 
различали: для принятия реше-
ния им был необходим контекст, разъясняющий ситуацию, либо 
лексически результативный глагол. Отсюда, в отрицательных 
конструкциях, где нет противопоставления объекта по целост-
ности-нецелостности (или противопоставления 
падежных форм 
Оваз-Ьа - НітеЬа , ОтазЬа ), зстонец не оценивает двйствие по 
результативности-нерезультативности, однако лексическое зиа-
чение глагола служит для него ориентиром для принятия соот-
ветствующего решения, необходимого при продуцировании форм 
глагола в русском языке. 
Второй фактор при оценке целостности-нецедостности объ-
екта заключается в оценивании действия по наличикі-отсутствию 
отрицания, причем наличие отрицания приводит к деактуализа-
ции первого фактора. Это значит, что в отрицательных конст-
рукциях объект всегда имеет форму падежа озаа-Ьа (целост-
ность объекта отрицается), и грамматическое противопостав-
ление результативности-нерезультативности отсутствует. 
В русском языке результативность-нерезультативность дей-
ствия не влияет на выбор падежа объекта, но влияет на выбор 
вида 
глагола ири общей оценке действия по его целостности-
нецелостности. При этом важно, что оценка действия по цело-
стности-нецелостности осуществляется в русском языке только 
в случаях, 
когда действие относится к прошедшему или буду-
щему времени (в настоящем времени эта операция опускается) 
и отрицание не нарушает целостности действия. Однако нали-
чие отрицания в русском языке (как и в эстонском) влияет на 
выбор падежа, но в отличие от эстонского языка, где отрица-
ние строго детерминирует выбср падежа оеае-іа (нецелостный 
объект), в русском язкке такой строгой детерминации нет: 
можно равно использовать как родительный падеж (и тогда 
объект приобретает оттенок некоторой нецелостности), так и 
винительный падеж (Я не решил задачу. У. не решил задачи), 
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причем форма родительного падежа более характерна для книж-
ной речи, а форма родительного падежа - для разговорной ре-
чи. Однако в некоторых случаях употребление родительного па-
дежа обязательно. Для установления этих случаев русский осу-
ществляет оцежу объекта по наличию-отсутствию усиления от-
рицания (Не понял слово. 
Не понял ни слова) и по семантике 
- отвлеченное значение объекта при отрицании приводит к обя-
зательному выбору родительного падежа (Не терял времени). 
Эти операции совершенно не свойственны эстонскому языку. 
Таким образом, операции по оценке результативности-нере-
зультативности действия свойственны как эстонскому, так и 
русскому языку, но входят в разные действия - в эстонском 
языке они входят в действие выбора падежа, в русском языке 
- выбора видовой формы глагола. Комплекс операций, необхо-
дишх дая выбора падежа, отличается от комплекса операций по 
выбору формы глагола, поэтому значимость операции по оценке 
результативности-нерезультативности различается в эстонском 
и русском языках. Тем не менее, совпадение операций 
оценки 
действия по его результативности-нерезультативности можно и 
нужно использовать при обучении 
эстонцев выбору виду глаго-
ла, произведя ее коррекцию по следующим параметрам: 
I) переключение операции с оценки целостности-нецелост-
ности объекта на оценку целостности-нецелостности действия 
с одновременным абстрагированием от выбора падежа. Учебно-
речевые ситуации должны строиться на выборе результативнос-
ти и нерезультативности (в значении длительности и констата-
ции факта действия) в утвердительных конструкциях прошедше-
го времени, поскольку именно здесь есть возможность опоры на 
родной язык. Ситуация рассматривается нами не только как 
лексико-тематическое ограничение в употреблении языковых 
средств, но и как средство создания внутренней программы 
действия порождения общего смысла высказывания на русском 
языке, т.е. средство перевода принципа построения внутрен-
ней пространственной схемы высказывания родного языка на 
принцип построения внутренней пространственной схемы выска-
зывания на неродном языке. 
На данном этапе коррекции операций наличие или отсутст-
вие у глаголов в эстонском языке лексического значения ре-
зультативности не существенно, поскольку данное значение вы-
ражено грамматически в падежных форлах объекта; 
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2) перенос операции оценки действия по его резулътатив-
ности-нерезультативности с утвердительных конструкций на от-
рицательные. Опорой служит созданный навык оценки действия 
по его целостности-нецелостности на утвердительных конст-
рукциях. Учебно-речевые ситуации подразделяются на три эта-
па: на первом этапе они строятся на глаголах, имеющих в эс-
тонском языке лексические противопоставления по результа-
тивности-нерезультативности; на втором этапе ситуации вклю-
чают глаголы, не имещие 
данного противопоставления,но кон-
текстно явно обусловленного; на третьем этапе, когда учащи-
еся уже 
начинают при планировании высказывания оценивать от-
рицательное действие по его целостности-нецелостности, си-
туации могут быть менее "прозрачными"; 
3) перенос операции оценки действия по его целостности-
нецелостности с прошедшего времени на будущее. Поскольку в 
эстонском языке будущее время отсутствует как грамматическая 
форма, то реализации типа дша оеіаЬ кіеіаігііае (целостный 
объект) и Ета ов-ЬаЪ кіеіаігііеі; (нецелостщый объект) могут 
одинаково обслуживать как ситуации настоящего времени, так 
и ситуации будущего времени в зависимости от залшсла выска-
зывания и контекста реализации. Русский не оценивает в нас-
тоящем времени действие по его целостности-нецелостности и 
получает только одну реализацию, которая соответствует эс-
тонской с нецелостным объектом - "Мама покупает материал на 
платье". Ситуация с целостным объектом йпа оз-ЬаЪ кіеіаігііае 
в русском языке не имеет реализации в настоящем времени, но 
может реализоваться, если она будет отнесена к будущему вре-
мени: "Мама купит материал на платье". Отсгода, эстонец вос-
принимает формы типа "покупает-купит, пишу-напишу" как дей-
ствия, относящиеся к настоящему времени, но различагащеся по 
результативности-нерезультативности. К будущему времени он 
относит только формы типа "буду (будет) писать", отсюда ти-
пичные для эстонца ошибки типа "буду написать" и ошибки от-
несения форм совершенного вида к настоящему времени. 
Следовательно, чтобы создать у эстонца действия опери-
рования по выбору вида глагола, обучение нужно строить на 
противопоставлении ситуаций настоящего и будущего вречеіЫ, 
причем при реализации высказываний в настоящем времени объ-
ектом обучения дслжно 
быть исключение операции оценки дей-
132 
ствия по его целостности-нецелостности, а при реализации 
высказываний в будущем времени - включение в действия дан-
ной операции. 
Мы не ставили своей задачей изучение всей системы обу-
чения видам глагола, данный вопрос возник в связи с рассмот-
рением действий оперирования при порождении высказываний с 
объектными отношениями в эстонском и русском языках, что 
позволило сделать выводы относителъно оптимальной стратегии 
обучения видам: именно объектные отношения дают необходимую 
опору в родном языке учащихся для создания операций 
порох-
дения видовых отношений в русском языке. Поэтому в данной 
статье мы не рассматриваем все возможные аспектные употреб-
ления видов - это материал для специального исследования. 
Вернемся теперь к действиям оперирования по выбору па-
дежа. Выше мы привели два фактора, влияющие на выбор либо 
падежа Оваа-Ьа либо падежей Кіш іа и Ота а . Однако дая 
оценки целостности-нецелостности объекта имеет значение еще 
один фактор, который ш 
пока не рассматривали, поскольку он 
имеет лексически ограниченный характер и одинаково актуален 
дая обоих 
языков. Это - оценка объекта по тому, насколько 
полно переходит действие на объект: если действие переходит 
на часть, неопределенное количество объекта, то как в рус-
ском, так и эстонском языках объект считается нецелостным и 
имеет форму родительного падежа в русском языке и форму па-
дежа овавіа 
в эстонском языке; если действие полностью пе-
реходит на объект или охватывает определенную его часть, то 
объект считается целостным и имеет форму винительного паде-
жа в русском языке и падежей ОтавЬа или Нітеіа в эстон-
ском языке. Оценка объекта по его целостности-нецелостности 
включает одинаковые в обоих языках операции:, 
оценка объекта 
по семантике, и если объект выражен существительными, назы-
ваыцими вещества, совокупность предметов (молоко, хлеб, са-
хар, вода, деньги, листья и пр.), то включается механизм 
оценки объекта по его целостности-нецелостности с последую-
щим выбором падежа, если же 
объект выражен другими сущест-
вительными, то данная операция не актуальна и не срабатыва-
ет. Как в эстонском, так и русском языках ориентиром для 
включения операции служит не только семантическая выражен-
ность объекта, но и семантическая выракенность действия: 
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гначення перемещения, изменения принадледности,изготовдения 
объекта (пренести, кушть, сварить, выпить и др.). 
Оценна целостности-нецелостности объекта в эстонском 
языке по третьецу фактору инеет один специфический момент. 
Если пре отряцании оценка действня по его результативности-
нерезультативности теряет актуальность, но при этом глагол 
мохет лексически вырахать результативность и при нецелост-
ном обьекте (Ма еі орріпиа вопи ага),то при третьем факторе 
нецелостный объект не мохет сочетаться с лексически резуль-
тативннм глаголом (ср.: Ма воіп Іеі а ага.- Я съел хлеб. Ма 
воіп іеіЪа- Я ел (съел) ілеба). 
Отсюда, выбор дадеха в реалнзацияг по третьему фактору 
не долхен вызывать особых трудностей у учащихся, поскольку 
состав и содерхание операций в обоих языках совпадают инух-
но лишь их актуализировать на материале русского языка; вы-
бор вида глагола в данных реализациях имеет свои особеннос-
ти. Эстонец, очевидно, с легкостью переносит операцию оцен-
яи целостности-нецелостности с объекта на действие в ситуа-
циях "нецелостное действие + нецелостный объект" и наобо-
рот. Дхя ситуаций с перекрещиващимися значениями -"целост-
ное действие + нецелостный объект", "нецелостное действие + 
целостный объект" - необходимо создавать специальные зада-
ния с целыв включения в действие соответствущих операций. 
Итаж, при выборе падеха объекта эстонец начинает стро-
ить внутреннюю пространственную схему с аценки объекта по 
целостности-нецелостности его ахвата действием. В зависи-
мости от ситуации обіцения и зашсла высказывания он выбира-
ет один из исходов: нецелостный объект (в этом случае опе-
рации исчерпаны, выбирается падех Оваеіа ) и целостный объ-
ект, который дает в свою очередь два исхода - Ніше*а или 
Ошав-Ьа . Ддя окончательного выбора падеха объектом опера-
ций становятся утвердительные конструкции с результативным 
действием, полностью охватывающим объект. Двльнейшие опера-
ЦЕМ включают оценку объекта по его мнохественности-единич-
ности, по участию субъекта в действии, по отношению субъек-
та к действию. Результатом этих операций и является оконча-
тельный выбор падеха объекта (см. рис. I). Напомним, что го-
ворящий не перебирает все потенциально возмохные варианты, 
а строит внутреннюю пространственную схему как единую цепь 
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вероятностных прогнозов. 
Для нас сейчас представляет особый интерес соерацня оцен-
ин действия по участию в нем субъежта, поскояьку в русскоы 
языке она тоже влияет на выбор падеха объекта. Однако в эс-
тонском языке данная операция актуальна жшь после того, как 
цроизведены предыдущие операции по выбору падеха, т.е. нали-
чие-отсутствие субъекта влияет на выбор падеха тожыіо в слу-
чае целостного обьекта, использованного в единственном чжс-
ле. В резудьтате данной онерации эстонец не только выбирает 
падеж, но и получает раэлнчные по структуре выоказнванкяілич-
ные (субьект присутствует) и безличные (субъект отсутствует 
- Мв^а еЬііаіакее. Наашаі Іоеіакее ІаЬі). В безличных КОНСТ-
рунциях субъект мохет быть указан в форме одного из косвен-
ных падехей, но влияния на выбор падеха эю не окаэывает. 
В русском языке (см. рис. 2) построениа внутренней про-
странственной схешн объектных отношений начинаетоя с оценк* 
действия по участию в нем субъекта, щячем одновременно оц -
ниваются субъектно-объектные отношения по степени активнос-
ти-пассивности субъекта и объекта. В зависимости от заыысла 
выокаэывания, ситуации общения, функционального стидя реали-
зуются оледупцие исходы, различахщиеся не только падехом объ-
екта, но и структурным типом высказывания. 
1. Оценка объекта и субъекта дейотвия пс активности-пас-
сивности приводит к выбору двух исходов: 
1.1. Объект активен - субъект пассичен, Ввализащся дан-
ного иохода связана с выбором именительного падежа объекта и 
творительного падеха субъекта, глагол пра этом теряет пере-
ходность. Дальнейшее построение внутренней простренственной 
схемы связано с сценкой целостности-нецелостности действия * 
выполнением набора операций оформления предиката в зависимо-
сти от целостности-нецелостности и времени выподпеЕИЯ дейст-
вия (Картина 
рисуется (рисовалась) мальчиком. Каріина (бьла, 
будет) нариоована мальчиком). 
1.2. Субъект активен - объект пассивен, испытывая прямое 
воздействие со стороны субъекта (Мальчик рисуеі картину). 
Данную конструкціоо мы будем подробно рассматрквать нихе. 
2. Оценка наличия - отсутствия субъекта дсйствня дает 
такхе два исхода: 
2.1. Объект активен, субъект действия не укняывается. 
Дднный исход по операциям совпадает с исходом І.І, но исклю-
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чаетоя операция выбора падеха субьекта (Картжна рмсуется. 
Картжна наресована). 
2.2. Объент пассжвен, жспытывая прямое воэдействне со 
стороны субьекта, который хотя и не указывается, но подра-
зуыевается. Опереции выбора падежа здесь совпадают с жсхо-
дом 1.2, разлжчие заключается в наборе операций оформления 
преджката (Картину рисуют. Картину нарисовали (рисовали). 
Картжну будут ржсовать (нарисуют). 
Вважнзациж І.І. ж 2.1, 2.2. имеют ограниченное функцио-
нально употребление: они характерны для кнжхной речи и в 
разговорной почти не употребяяются. Реализация 2.2. харак-
терна ж для разговорвой речи, но не в объектном значении 
(говорят, что ..., мечтают о ... и т.д.). Цри включении в 
обученже ре&иизаций 1.2 и 2.2. следует учитывать, что в зс-
тонском яаыке отсутствует операция оценки объекта по его 
актжвности, поатому эстонец сводит их в одну, т.е. он не 
рааличает конструкции типа "Дом строится" и "Дом строят", 
сводя их в одну Ма^а еЬіЛаіекве. Следовательно, при обуче-
нии данным конструкциям следует создавать такие условно-ре-
чевые упрахнения, которые обеспечивают планирование во внут-
ренней пространственной схеме порохдения операций по оценке 
активности-пассивности объекта и создание операций оформле-
нжя объекта и предиката в зависимости от этого. №і не ста-
тпипг церед собой задачу подробного рассмотрения реализаций 
І.І, 2.1 и 2.2, поэтоцу ограничимся этими общими рассухде-
нияіяг и перейдем к реализации 1.2 - объект пассивен, испы-
тывая премое воздействие со стороны субъекта. 
Как ш ухе видели, при выборе падеха объекта в зстонском 
языке имеется три равновероятных исхода - Оеае-Ьа , Нітеіа 
и Ошавіа . В русском языке наиболее частотен исход с выбо-
ром вжнжтельного падеха, выбор родительного падеха ограни-
чен целым рядом условий, которые устанавливаются выполнени-
ем следущих операцжй: 
- оценка объекта по полноте его охвата действием (лексичес-
ки огранжченный исход). 06 этом мы говорили выше, операции 
выбора здесь совпадают в обоих языках; 
- оценка объекта, полностью охваченного действием, по зна-
ченжю слов, выражалцих объект. Эта операция актуальна лишь 
пооле глагояов хелать, хотеть, требовать, просить, искать, 
хдать, добывать и некоторых их синонимов, когда для назва-
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ний объектов абстрактных, неопределенных детерминирован вы-
бор родительного падека, а для названий объектов конкретных, 
определенных - 
выбор винительного падежа. Операция оценки 
объекта по семантике предиката совершенно не характерна для 
эстонского языка, отсюда тшшчные ошибки при выборе падежа в 
пянныт лексически ограниченных реализациях, которые перехо 
дят в устойчивые ошибки, поскольку при обучении не учитыва-
ется необходимость специальных заданий на создание операции 
оценки объекта по семантике; 
- оценка действия по наличию-отсутствию отрицания пржводит к 
выбору родительного падежа в некоторых ограниченных случаях 
(см. рис. 2, а также описание выше). Однако, поскольку выбор 
винительного и родительного падежа равновероятен при неде-
терминированных родительным падежом случаях (Я не решал за-
дачу. Я не решал задачи), то многие методисты при обучении 
руссному языку как неродному исключают операции оценки объ-
екта при отрицании, ограничиваясь операцией оценки действия 
по наличию-отсутствию отрицания, давая два исхода: при отри-
цании объект всегда выражается родительным падежом, при 
от-
сутствии отрицания - винительным падежом. Данный методиче-
ский подход целесообразен и при обучении русскому языку эс-
тонцев, поскольку операция оценки действия по отрицанию свой-
ственна русскому язьіку. 
Итак, при выборе падежа в реализациях с пассивным объек-
том, испытываицим прямое воздействие со стороны субъекта дей-
ствия, в эстонском языке имеется три исхода (Оааеіа , міше-
*а , Ошааіа ), а в русском языке - два исхода (родительный и 
винительный). Выбор русского родительного падежа и эстонско-
го овав-Ьа совпадает по следующим операциям: оценка объекта 
по полноте охвата его действием с одновременной оценкой се-
мантики объекта и предиката; оценка действия по наличию-от-
сутствию отрицания. При обучении следует лишь актуализировать 
данные операции на материале 
русского языка. 
Выбор этих же падежей не совпадает по следупцим операци-
ям: отсутствие в русском языке операции оценки действкя по 
его результативности-нерезультативности; наличие в русском 
языке операции оценки объекта по семантике цосле глаголов-
-
же-
лать, хотеть, требовать, просить, искать, ждать, добывать. 
Второе различие в операциях приводит к безусловному смешению 
выбора родительного и винительного падежей, первое же в этом 
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отношении дяскуссионно: мохно лишь предполагать, что частич-
но смешение падехей происходит в результате переноса на рус-
ский язык операции оценки объекта по результативности-нере-
зультативности направленного на него действия. Для проверки 
данного предположения необходнмы специальные эксперименталь-
ные исследования. Однако и без экспериментальной проверки № 
ухе сейчас мохем сказать, что необходима специальная система 
заданий, налравленная на переключение операции 
оценки резуль-
тативностн действий с объекта в эстонском языке на предикат 
в русском языке. 
Операдии выбора мехду падехами Мішеіа и Ошаеіа не ак-
туальны ддя русского языка - все данные операции приводят в 
русском языке к выбору винительного падеха. Однако данное ут-
верждение справедливо лишь в случае, если мы говорим о выбо-
ре падеха. Бсж хе обратиться к выбору окончания (т.е. к дей-
ствиям оформления), то окахется, что фактически в русском 
языке этим двум исходам эстонского языка соответствуют три 
исхода: именительный, винительный, родительный падехи (см. 
рис. 3, ср. с рис. I). 
Операции выбора окончаний в русском языке начинаются с 
оценки объекта по его ынохественности-единичности. Всли объ-
ект вырахен ьмохеством предметов, то следующей операцией бу-
дет оценка объекта по его одушевленности-н 
еодушевленности. 
Если объект вырахен мнохеством неодушевленных предметов, то 
выбираются окончания именительного падеха мнохественного чи-
сла. Если объект вырахен мнохеством одушевленных предметов, 
то выбираются окончания родительного падеха мнохественного 
числа. Оценка объектов по признакам рода во мнохественном 
числе не осуществляется. 
Если объект вырахен единичным предметом, то следующей 
операцией будет оценка объекта по родовым признакам и только 
после этого объект оценивается по одушевленности-неодушев-
ленности, причем последняя операция осуществляется только в 
случае появления признаков мухского рода. Результатом этих 
операций являются следумцие исходы: 
- выбор окончаний собственно винительного падеха,"
1 
если объ-
1 
Собственно винительный падеж - это падех.именций соб-
ственные дифференциальные показатели - окончания -у, с. 
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кт вырехен существительным, имепцим в начальной форме пока-
затели -а, -я, -/и/я; 
- выбор окончаний родительного падеха, если объект выражен 
одушевленными существительными с показателями -й, -, -ь/м.рУ 
в начальной форме; 
- выбор окончаний именительного падежа, если объект выражен 
неодушевленными существительными с показателями -й, -, -ь 
/м.р./, -о, -е, -/и/е и -ь(ж.р. - независимо от одушевленно-
сти-неодушевленности). 
В астонском языке также осуществляется оценка объекта по 
его множественности-единичности, но главное отличие от рус-
ского языка заключается в том, что эта операция в эстонском 
языке входит в действие выбора падежа. а в русском языке - в 
действие выбора окончания. причем в русском языке осущест-
вляется еще оценка обьекта по одушевленности-неодушевленнос-
ти и 
по родовым признакам - операции, соверпенно не свойст-
венные эстонскому языку. При этом следует иметь в виду, что 
русский, осуществляя оценку объекта по родовым признакам, не 
определяет род существительнсго: он соотносит выбранное 
по 
определенным условиям падежное значение с показателями на-
чальной формы и в зависимости от них выбирает окончание. По-
этому нам кажется совершенно неверным ориентир на род имени 
существительного при обучении выбору окончаний в руссксы язы-
не. Ориентиром, по нашему мнению, должна быть начальная фор-
ма + сличение ее с иокомой падежной формой. Поскольку оценка 
объекта по одушевленности-неодушевленности и по родовым приз-
накам отсутствует в эстонском языке, то эстонец опускает их 
при выборе окончаний объекта и получает реализации.либо све-
денные к окончаниям собственно винительного пэдежа (Я вижу 
брату), либо к окончаниям родительного падежа (отсутствует 
оценка по одушевленности - Я читал книг и журналов), 
Оптимальная стратегия обучения сознательному выбору оюн-
чаний объекта в винительном падеже должна строиться на учете 
всех операций порождения, свойственных русскому языку. Алго-
ритм обучения 
должен, на наш взгляд, строиться по общей схе-
ме ГЛАГОЛ -» ВОПГОС -*• ОКОНЧАНИЕ, где звено ГДАГОЛ —> ВОПРОС 
необходимо для вклвчения в действие операции оценки объекта 
по одушевленности - неодушевленности. Здесь возможны два ис-
хода: кого? - выбор окончаний родительного или собственно 
винительного падежей; что? - выбор окончаний именительного 
или собственно винительного падежей. 
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В звене ВОПРОС -» ОКОНЧАНИЕ в алгоритм вкпючагтся опера-
цшт оценки объекта по мнохественности-единичности, в резуль-
тате получаются следунцие исходы: кого? - мнохественное чис-
ло —»• выбор окончаний родательного падеха; кого? - единст-
венное число —> сличение признаков исходной формі: щжзнаки 
-а, -я, -/и/я —> выбор окончаний собственно винительного па-
деха; другие признаки —» внбор окончаний родительного паде-
ха; что? - мнохественное число —* выбор окончаний именитель-
ного падеха; что? - единственное число сличение щжзнаков 
исходной формы: признаки -а, -я, -/ия/ —>• выбор окончаний 
именительноро падеха. Окончательное установление необходкмо-
го окончания производится по таблице, которая долхна 
вклю-
чать все окончания и их варианты: 
И. кто? что? -а, -я,-га, -ха, -ка, -па, -ча, -аа, -ша и т.д. 
Р. кого? -ы, -и,-ги, -хи, -ки, -пы, -чи, -ши, чци 
В.кого? что? -у, -ію,-г^, -Х^, -К^, -п}у, -ч^г, -шу, -щу 
Приведенный алгоритм обучения актуален лишь для тех реа-
лизаций, где долхен быть выбран винительный падех объекта, 
который фактически объединяет окончания трех падехей (имени-
тельяого, родительного и собственно винительного). В реали-
зациях, в которых детерминирован выбор родительного падеха, 
алгоритм выбора окончаний строится на сличении окончаний ис-
комой и начальной формы 
и включает операции, описанные при 
обсухдении условий выбора родительного падеха. 
Прехде чем сделать окончательные выводы, остановимся еще 
на одном вопросе. Обсухдение механизмов порохдения обьектных 
высказываний при переходных глаголах мы проводили исходя из 
ситуаций, когда переходность глаголов в эстонском и русском 
языках совпадает. Однако в эстонском языке есть ряд глагсяов, 
которые требуют 
употребления прямого объекта, а в русском -
косвенного (помогать, мешать, учиться, руководить и пр.). 
Следовательно, в случаях реализации высказываний с данными 
глагсшами произойдет рассогласование ухе в первом звене реа-
лизации - ГЛАГОЛ —• ВОПРОС, и учащиеся будут выбирать падех 
по операциям выбора прямого объекта. В ітяшшт случаях, на яят 
взгляд, необходимо прехде всего создать тесную связь мехду 
глаголом и вопросом, сочетая ее с выбором соответствупцего 
падеха. 
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Таким образом, реализация принципа сознательности в обу-
чении связана с обучением сознательному оперированию средст-
вами изучаемого языка, что долхно базироваться на учете пси-
іолонгвистических механизмов порождения речи. При этом важно 
"заставить" учащихся планировать будущее высказывание по 
внутренней пространственной схеме изучаемого языка. Объектом 
усвоения должны быть не языковые форьь, а 
действия опериро-
вания с ними и их оформдения в соответствии с замыслом выс-
каамванвя и ситуацией общения. Мн попытались выдежть тедей-
ствия оперирования и оформления, которые актуальны для зс-
тоща при порождении русских высказываний с объектными отно-
шеннями при переходных глаголах, однако данная работа еще 
только начата и требует дальнейшей разработки. 
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К ЛИНГВИСТИЧВСКИМ ОСНОВАМ ОБУЧВШ ВИДАМ 
РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ НА РУССКОМ ЯЗЫКЕ 
(МОРЮНОЛОГИЧВСКИЕ ЧЕРЕДОВАНИЯ ПРИ СЛ0В0ИЗМИІЙШ 
И СЛОВООБРАЗОВАНИИ ИМЕН ПЙШГАТЕЛЬНЫХ) 
Е.И. Г у р ь е в а 
Изучение морфонологических чередований имеет большое 
практическое значение щж преподавании русского языжа, осо-
бенно нерусским учащимся. Позиционные чередования, то есть 
фонетически обусловленные, к которым относится, нащжмер, 
оглушение звонких согласных на конце слова, ассимиляция 
звонких глухим и наоборот в середине слова и т.д., выступа-
ют в качестве вспомогательного средства различения слов и 
форм в устной речи. Исторические чередования, не вызываю-
щиеся и не поддерживапциеся современными нормами произноше-
ния, а сохраняющиеся в слове в результате морфологизации, 
играют в русском языке определеннуу морфологическую роль. 
Они служат дополнительным фонологическим средством щж сло-
воизменении и словообразовании и специфичны дяя отдельных 
грамматических категорий. 
В данной статье ш рассмотрим морфонологическое чередо-
вание согласных, наблюдаемое при формообразовании и слово-
образовании прилагателышх. 
Чередование согласных в фОБмообраагтятгз 
имен тжлагательных 
Это чередование ограничивается образованием степеней 
сравнения. Известно, что формы сравнительной степени прила-
гательных в современном русском языке образуются щж помощи 
суффиксов -е-, -ее-/-ей-/ и редко -ше-. Уяе доказано /I/, 
что выбор того или иного суффикса при образовании сравни-
тельной степени прилагателышх обусловлен морфонологически. 
Так суффикс -е- закономерно присоединяется к основам прила-
гательных на заднеязычные согласные (г, к, х); от прилага-
тельных с основой на другие согласные в болыпинстве случаев 
образуются фор»« на -ее-/-ей/. Присоединение этих суффиксов 
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сопровождается чередованием конечных согласных основы разно-
го характера: перед первым суффиксом занономерно происходит 
чередование типа к/ч (когда конечный согласный основы или со-
четание согласных изменяется в шипящий или в какие-то дру-
гие звуки); перед вторым суйиксом наблюдается чередование 
типа т/т* или т'/т, то есть твердый или мягкий согласный че-
редуется с соответствуицим мягким или твердым согласным. Од-
нако в некоторых образованиях как с су^фиксом -е-, 
так и с 
-ее- встречается чередование обоих типов. Но грамматическая 
роль этих оуффиксов одна и та хе: они указывают на сравни-
тельную степень прилагательных. 
Возникновение чередований согласных в формах степеней 
сравнения прилагательных относится еще к дописьменной поре и 
объясняется воздействием звука ^  на согласный, то есть они 
были фонетически обусловлены. Современный суффикс С-е-3 вос-
ходит к суффиксу С-^зЛ , который представляет собой форму 
именительного падеха среднего рода. Перед ^  и происходило че-
редование согласного в основе прилагательного при образова-
нии сравнительной степени. Современный суффикс С-ее-2 восхо-
дит такхе к форме именительного падеха единственного числа 
суффикса среднего рода, но ухе другого - Г- -3, где звук 
1, обозначаешй буквой * -"ять", изменился в русском языке в 
е; конечный хе согласный X, как и в первом суффиксе, отпал. 
Суффикс Г-ше-Л , который встречается в словах типа "больше, 
меньше" и т.д., появился в формах именительного падеяа сред-
него рода по аналогии с другими падехными формами (в них ко-
нечный согласный не отпадал, так как за ним следовал гласный 
звук). 
Что касается современных форм превосходной степени типа 
"сильнейший, глубочайший", то они восходят к древним полным 
формам сравнительной степени с некоторыми изменениями (пер-
воначально суффиксальный элемент -ш- отсутствовал в имени-
тельном падехе форм мухского и среднего рода, он появился в 
русском литературном языке ХУШ-ХІХ вв. под влиянием косвен-
ных падехей). Следовательно, чередования согласных,наблюдае-
ше при образовании превосходной степени в основах прилага-
тельных в современном русском язьше, те хе, что и в формах 
сравнительной степени и унаследованы от них. Эти чередования 
ігишт, изменили свою функцию: они стали слухить дополнительным 
покааателем основы превосходной степени прилагательных. 
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I). ІОСЯИ основа прюіагательного равнялась корню и ояан-
чжвалась на заднеязычныі согласный, то перед суффиисоы срав-
нительной степени С-е-3 он изменялся в шипящий, то есть воз-
никало чередование типа к/ч. Таких прилагательных в русском 
языке небольшое количество. Чередование - 2]: дорогой-до-
рохе, строгий-строхе, тугой-туже (исключение составляет дол-
гий-дольше); сухой-суше, глухой-глуше, тихий-тише (но 
от "плохой" образуется форма "хуже", как и от прилагательно-
го "худой"); [ к-а']: дикий-диче (хотя существует и параллель-
ная форма дичее). 
Бессуйиксальная основа прилагательного мохет оканчивать-
ся на переднеязычные согласные ^  і, и сочетание ЛІ. Сравни-
тельная степень мохет образовываться как при помощи первого, 
так и второго суффикса, то есть возникает чередование типа 
к/ч и т/т'. Однако более употребительны образования с суф-
фиксом С-ее-7. Чередование к/ч отмечено только в словах: ху-
дой-хухе, молодой-молохе, твердый-тверхе; крутой-круче, бо-
гатый-богаче; густой-гуще, толстый-толще, простой-проще.час-
тый-чаще, чистый-чище. 
От прилагательных на і и лІ (как бессуффиксальных, так и 
суффиксальных) широко представлены форш сравнительной сте-
пени с суффиксом Г-ее-3, в которых отрахается чередование 
тверцых и мягких согласных основы: сытый-сытее, лютый-лютее, 
хелтый-хелтее, сердитый-сердитее, ядовитый-ядовитее; пустой-
пустее, душистый-душистее, пушистый-пушистее и т.д. 
Всли основа прилагательных оканчивалась на суффикс С-к4 
Г-ек-3 , Е-ов-3 , то щж образовании сравнительной степени при-
лагательных этот суффикс мог выпадать, и возникло чередова-
ние типа к/ч (за редким исключением). Основа прилагательно-
го, равная корню, могла окаячиваться на Іт-З, [сі] , Гі7 • Воз-
никали звенья чередований а) I *-%•]: низкий-нихе, близкий-бли-
хе, узкий-ухе; в некоторых прилагателъных суффикс не выпадал, 
и в сравнительной степени к чередовался с шипящим I с-'3 : рез-
кий-резче, дерзкий-дерзче, мерзкий-мерзче, хотя употребдяет-
ся и параллельная форма "мерзее"; б) конечный согласный кор-
ня ГоУ чередуется с [І]: хвдкий- чихе, редкий-рехе, гладкий-
глахе, гадкий-гахе; от "сладкий" имеем незакономещую форму 
"слаще"; в) конечный согласный кория ІЬ] чередуется с 17.1 '• 
короткий-короче (но четкий-четче, меткий-метче); 
В прилагаталышх "высокий, глубокий, широкий" выпал суф-
19 145 
фикс С-ох-], и вознияли формы сравнительной степени „ выше, 
глубже, шире"(где * появился под влиянием форм типа „ ниже, 
ближе, в которых он возник закономерно из г). 
Если корень оканчивался на другие согласные, то суф|икс 
С-к-7 сохранялся при образовании сравнительной степени. Ко-
нечный согласный корня мог быть а) сонорный: яркий-ярче,эор-
кий-зорче, жаркий-яарче, звонкий-звонче, мелкий-мельче, жал-
кий-жальче, мылкий-мыльче, пылкий-пыльче, горький-горче (в 
значении "по вкусу") и горше или горестнее; от "тонкий" име-
ем форму "тоньше"; б) губной: гибкий-гибче, робкий-робче, 
крепкий-крепче, громкий-громче, ловкий-ловче и ловчее; 
в) заднеязычный: легкий-легче, мягкий-мягче; г) сочетание 
ііІЭ: жесткий-жестче, хлесткий-хлёстче и хлестче; д) средне-
язычный^ : бойкий-бойче и бойчее. 
От целого ряда прилагательных с суффиксом Ц -к-3 , [ -ок-3 
образование форм сравнительной степени признается затрудни-
тельным. Это такие прилагательные, как: ломкий, топкий, лип-
кий, цепкий, гулкий, стойкий, плавкий, скользкий, вязкий.зяб-
кий, робкий, хрупкий, сыпкий, маркий, горкий, тряский.катний, 
шаткий, кроткий, хрусткий, чуткий, жесткий /2/. 
В связи с тем, что I) [сі], ^ ] , [2] нейтрализуются в фо-
неме [2], 2) [х] , [Л] - в фонеме 4] , 3) [к] , Iіі - в фонеме 
№] , при образовании сравнительной степени при помощи суф-
фикса 1-е-] возник следуиций морфонологический ряд чередова-
ний: 
2). При образовании сравнительной степени прилагательных 
с помощью суффикса І-ее-1 твердае согласные чередуются с мяг-
кими (за редким исклвчением). Конечным согласным основы при-
лагательного могут быть: 
а) сонорный [<ь , Ч , п]: дурной-дурнее, сырой-сырее, бод-
іьй-бодрее, тусклый-тусклее, дряблый-дряблее (примеров мно-
го); 
б) губнойііг,^, - ]: рябой-рябее, грубый-грубее, тупой-
тупее, скупой-скупее, резвый-резвее, кривой-кривее (примеров 
много); 
в) свистящий [л] : лысый-лысее, косой-косее (случаи ред-
ки); 
г) передкеязычньій И] и сочетание ^ ^1: ядовитый-ядови-
тее, носатый-носатее (примеров много, уже приводились выше). 
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Таким образом, при образовании сравнительной степени с 
помощью суф^икса [-ее-] возник следующий морфонологический 
ряд чередований: [ ъ, ^п. - лЛ Іг,р, -і-\п-', '• 'Ь-Ь^ 
ЛІ-ЛІ '; Л-л'3. 
Чередования обоих типов (к-ч, т-т') встречаются в основ-
ном при образовании сравнительной степени от пшлагательных 
с основой на переднеязычный Г67 и сочетание &Т]. 
Чередования согласных ігри словообі>азовании 
прилагательных 
Образование прилагательных осуществляется различными спо-
собами. При анализе морфонологических чередований нас будут 
интересовать в первую очередь суффиксальные прилагательные. 
I, Морфонологическое чередование согласных наблюдается 
при образовании притяиательных прилагательных. 
В русском языке распространены притяжательные прилага-
тельше с суф|иксом -ий /і^/, которые могут образовываться 
как от непроизводных основ имен существительных, так и про-
изводных, обозначающих лица, а такхе от основ со значением, 
"принадлехащий какому-либо животному или сделанный из его 
шкури или мяса" /3/. 
При образовании таких прилагательных конечный согласный 
основы перед суф|иксом -ий. восходящим к древнему -^ - или 
его варианту -у -, заменяется другим, соответствушим ему. 
Широко представлены разнообразные звенья чередований типя к/г. 
Конечный согласный основы - заднеязычный К, д , х : [ к. -&], 
СХ-А] особенно много образований на первое звено: ка-
зак-казачий (ья, ье), извозчик-извозчичий (ья, ье).истопник-
истопничий (ья, ье), бык-бычий (ья, ье), кошка-кошачий (ья, 
ье), лягушка-лягушачий (ья, ье), индшка-индшачий (ья,ье), 
белка-беличий (ья, ье), утка-утячий (ья, ье), гадюка-гадючий 
(ья, ье). 
Если существительные оканчиваются на судфикс -енок-, то 
притяхательные прилагательные, образованные от них, имеют 
суффикс -яч-: цыпленок-цыплячий (ья, ье), жеребенок-херебя-
чий (ья, ье), теленок-телячий (ья, ье), поросенок-поросячий 
(ья, ье), ребенок-ребячий (ья, ье). 
На чередование - И], Гх - 4] примеров меньше: враг-вражий 
(ья, ье), бог-божий (ья, ье), севрюга-севрюжий (ья, ье),буль-
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дохий (ья, ье), бедуга-белухий (ья, ье), семга-семухий (ья, 
ье), но бродяга-бродяжий, гага-гагачий; пастух-пастуший (ья, 
ье), петух-петуший (ья, ье), монах-монаший (ья, ье), черепа-
ха-черепалмй (ья, ье), старуха-старушечий (ья, ье). 
Притяжательных прилагательных, в которых наблюдаются че-
редования ЕА-І], Сс-1], С±-Ц, такхе немного: верблюд-верб-
люхий (ья, ье), медведь-медвежий (ья, ье), лебедь-лебяхий 
(ья, ье), стерлядь-стердяхий (ья, ье), в последних трех при-
лагательных чередуется мягкий сі с І ; овца-овечий (ья, ье), 
птица-птичий (ья, ье), заяц-заячий (ья, ье), девица-девичий 
(ья, ье); митрополит-митрополичий (ья, ье). 
Кроме чередований типа к/ч, при образовании лритяжатель-
иых прилагательных с помощыо суффикса -ий-, отмечено такхе 
чер дование типа т/т*, но оно представлено немногочисленными 
случаями. Так Сп-г/]-. баран-бараний (ья, ье), ворона-вороний 
(ья, ье), обезьяна-обезьяний (ья, ье), сазан-сазаний (ья,ье); 
губные Г - г|/, С[~ , Гі-- : корова-коровий, вдова-вдовий, 
баба-бабий, рыба-рыбий, холоп-холопий; свистящие Сл-/], 
Сг.-г]: лиса-лисий, коза-козий, стрекоза-стрекозий. 
Чередование твердых согласных с мягкими встречается так-
хе лри образовании притяхателышх прилагательных с помощью 
суф|икса —ин—, имеющих значение "принадлехащий тому.кто наз-
ван производящей основой". Здесь больше всего примеров на 
звено Ск-*]: соседка-соседкин, дядошка-дядсожин.бабушка-ба-
бушкин, дочка-дочкин, внучка-внучкин, тетушка-тетушкин, тет-
ка-теткин, дедушка-дедушкин, матушка-матушкин,хозяйка-хозяй-
кин, кухарка-кухаркин, кукушка-кукушкин, ласточка-ласточкин, 
мартышка-мартыжин, батюшка-батюшкин. 
Другие звенья чередований представлены меньшим количест-
вом случаев. Так губные Ср-р], С -^ Ц, С >" ->"7: мама-мамин, 
папа-папин, клоп-клопиный, лев-львиный; сонорные С*-- 1 , 
Сп-п]: сестра-сестрин, комар-комариный, княхна-княхнин, хе-
на-хенин, сатана-сатанинский; свистящий С/>-/>']: актриса-акт-
рисин, крыса-крысиный, пес-псиный, оса-осиный; заднеязычный 
Г*-- %'}: мачеха-мачехин, старуха-старухин; п реднеязычныйМ-
-0І]і воевода-воеводин. 
Итак, при образовании притяхательных прилагательных че-
редование типа к/ч наблюдается перед суйиксом -ий-, а типа 
т/т' перед суффиксом -ин-, в некоторых образованиях перед 
—ий—. 
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II. Морфонологическое чередование обоих типов широко 
представлено при образовании птнпліггй.лт.шгг и вачественных 
прилагательных с различными суффиксами от имен существитель-
ных. 
I). Р&знооОразные звенья чередований согласных типа к/ч 
отмечены при образовании прилагательных с суффиксами -ск- я 
-еск- от существительных,обозначающих лица. Прилагательные 
имеют значение "свойственный кому-либо или чему-либо" и выс-
тупают с преобладающим относительным значением. 
Часто конечным согласным основы является к, который не-
редко переходит в прилагательных в дшдящий е', то есть воз-
никает звено Гк-У: трухеник-труяенический, чудак-чудаческий, 
школьник-школьнический, хищник-хиенический, ненавистник-не-
навистнический, странник-страннический, посредник-посредни-
ческий, мученик-мученический, ябедник-ябеднический, пророк-
пророческий, склочник-склочнический, клиника-клинический, 
угодвик-угоднический. 
От существительных "грек" и "батрак" возмоскны форш при-
лагательных "греческий и грецкий", "батраческий и батрац-
кий". 
Встречается чередование хотя оно не имеет такого 
распространения, как предыдущие: казак-казацкий, словак-сло-
вацкий, калмык-калмыцкий, рыбак-рыбацкий, бедняк-бедняцкий, 
бурлак-бурлацкий, босяк-босяцкий, кулак-кулацкий (возможно и 
кулаческий). 
Мохно отметить прилагательные, у которых к чередуется не 
только с V , но и с с, последние из них являются простореч-
ными формами: полковник-полковнический и полковницкий,набор-
щик-наборщический и наборщицкий, чиновник-чиновническийичи-
новницкий, разбойник-разбойнический и разбойницкий.извозчик-
извозчический и извозчицкий, заговорщик-заговорщический иза-
говорщицкий, болельщик-болелыцический и болелыцицкий. 
Часто отсутствует чередование в прилагательных, образо-
ванных от наименования народов в современном русском языке: 
узбекский, тадхикский, тюркский. 
Встречаются параллельные формы типа калмыкский и калмыц-
кий, тадхикский и тадхицкий (вторая признается просторечной), 
кушкский и кумыцкий, узбекский и узбецкий (просторечнаяфср-
ма). 
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Не изменяется кшві',нив^в официальных наименова-
ниях: Ваадивостокский, Моздокский, Напьчикский, Великолун-
ский, Заокский, Прилукский (Черниговская область Укр. ССР), 
Валкский (г.Валка - Латвийская ССР), Городокский (Витебская 
область), Кулебакский (г.Кулебака - Горьковская обл.). 
Отсутствуют чередования при образовании прилагательных от 
географических наименований, населенша пунктов, государств 
вне пределов СССР: Иракский, Салоникский, Хельсинкский. 
Кроме к, основа существительного может оканчиваться на 
заднеязычный дг, который в прилагательных перед суф|иксом чж-
и -еск- изменяется в і, то есть возникает звено чередования 
враг-вражский (и вражеский), варяг-варяжский, друг-
дружеский, супруг-супружеский, Волга-вожский. В щилагатель-
ных, образованных от наименований населенных пунктов или рек, 
встречаются 
форш как с чередованием конечного согласнаго ос-
новы, так и без него, причем чередование сохраняют небольшое 
воличество слов: Криворожский, Онежский, Рижский, Калужский, 
Лужский (Луга - Ленинградская область), Ветлужский (реиаВет-
лута), Влабужский (г.Елабуга - Татарская АССР), Печенежский 
(с.Печенега - Харьковская область), Новопражский (с. Новая 
Прага - Кривоградская область). 
В некоторых случаях допускаются параллельные формы: вы-
боржский и выборгский, таганрожский и таганрогский, петер-
буржский и петербургский, оренбуржский и оренбургский. Чаде 
же образуются формы прилагательных без чередования: таган-
рогский, Кременчугский, Кретингский (г.Кретина - Литовская 
ССР), Качугский (п. Качута - Иркутская область), Велико-Ус-
тюгский (с. Великий Устюг - Вологодская область), Печенгский 
(Печенга - Мурманская область), Новобугский (Новый Буг - Ни-
колаевская область Укр. ССР). 
Прилагательные, образованные от географических наимено-
ваний, не имеют чередования: Гаагский, Лотаригский, Лейпциг-
ский, Гамбургский (хотя допускается и Гамбуржский). 
Конечный согласный основы х чередуется с ^  , но примеров 
на это звено немного: пастух-пастушеский, чех-чешский, пат-
риарх-патриаршеский, лях-ляшский. 
В прилагательных, образованных от наименований народов, 
географических названий, чередование Гі-Л-ічасто отсутствует: 
казахский, валахский, сигнахский (Грузинская ССР), курахский 
150 
(Дагестанская ССР), ахалцихский (Груз. ССР). В целом хе су-
ществует тенденция сохранять заднеязычные в словах с суффик-
сами -ск- и -ц-, образованных от этнонимов и топонимов. 
При помощи суффикса -ск- (-еск) могут образовываться щи-
лагательные от существительньос с основой на с, который чере-
дуется с I! С отец-отеческий, старец-старческий, певец-
певческий, девица-девический, купец-купеческий (возможно и 
купецкий), младенец-младенческий, владелец-владельческий,зе-
мледелец-земледельческий, снабженец-снабженческий, жрец-хре-
ческий. 
Встречается и чередование СІ'~ ЬІ , но примеры единичны: 
ткач-ткацкий. В некоторых прилагательных, образованных от 
географгческих названий, возмохны параллельные форьк: Углич-
угличский и 
углицкий, Боровичи-боровичский и боровицкий. 
Мояно еще встретить чередование СЬ- <-'3 и С но такхе 
редко: студент-студенческий, метеорит-метеорический, князь-
княхеский. 
2). Широко представлено чередование типа к/ч при образо-
вании прилагательных с суффиксом -н-. 
а) Это могут быть образования, мотивированные названиямь 
хивотных; они немногочисленны. Здесь отмечено звено чередо-
вания Г*: канарейка-канареечный, улитка-улиточный; звено 
СС--1'1: устрица-устричный, гусеница-гусеничный, скворец-скво-
речный, ящерица-ящеричный. 
б) Образования, мотивированные существительными со зна-
чением лица и обозначавщие отношение к его деятельности, за-
нятию (звено С 1Л ): плотник-плотничный, прачка-прачечный. 
Существительные могут выступать со значением свойства: циник 
-циничный, упадок-упадочный, мрак-мрачный. 
в) Образования, обозначающие отношение к неодушевленному 
предаету. Конечный согласный основы мохет быть заднеязычный 
праздник-праздничный, мука-мучной, облако-облачный, 
строка-строчный, песок-песочный; : тайга-таехный,овраг-
овражный, берег-прибрежный, нога-нохной; Г х -X/: гречиха-гре-
чишный, брюхо-брюшной. 
Встречается звено чередования Сс-&: пуговица-пуговичный, 
горчица-горчичный, яйцо-яичный, солнце-солнечный. 
При образовании прилагательных с суф$иксом -н- отмеченв 
нерегулярные соотношения оонов: щеннок-щенный, скорняк-скор-
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няхный, армяк-армяхный (возмояен и вариант армячный), коло-
дец-колодезннй, цинга-цинготный, кроха-крохотный. 
3). Продуктивным типом является образование прилагатель-
ных с суф$иксом -ат-, перед которым наблвдается чередование 
типа к/ч. Заднеязычный к чередуется с губка-губча-
тый, веснушка-веснушчатый, хлопок-хлопчатый, сетка-сетчатый, 
ворсинка-ворсинчатый, бугорок-бугорчатый; свистящий Гс-с'2 ; 
кольцо-кольчатый, зубец-зубчатый, столбец-столбчатый, рубец-
рубчатый (но: крупица - крупитчатый, ресница - реснитчатый, 
крупица - крупитчатый). Кдиничны примеры на чередование Сл*.-
- і']: доска-дощатый. 
4). Продуктивными в разговорной и художественной речи яв-
лямся прилагательные с суф|иксом -лвв-, которые имеют зна-
чение "характеризупцийся отношением к тому, что названо мо-
тивируицим словом". При их образовании конечный заднеязычный 
чередуется с шипящим. Так С*-- &'-1: скука-скучливый, драка-дра-
чливый (исклгчение: крик-крикливый и нерегулярное соотноше-
ние основ в дурак-дуратливый);Гх-У: неряха-неряшливый.прой-
доха-пройдошливый, суматоха-суматопьшвый, засуха-засушливый, 
блоха-блошливый, смах-смешливый; С^-^З: услуга-услужливый, 
прислуга-прислуяливый, досуг-досужливый, вьвга-вьюхливый. 
5). Чередование типа к/ч встречается прт образовании при-
лагательных с суф|иксом -ическ-. Так отмечены звенья чередо-
ваний:Ге-ІУ , С/а-і^.Ггм -/^: анализ-аналитический, де-
мократ-демократический, зллипс-эллиптический, афоризм-афори-
стический, эвфемизм- вфемистический, гегемонизм-гегемонисти-
ческий (последнее чередование наблюдается и перед суффиксом 
-ск-: Оольшевизм-большевистский, меньжевизм-меньшевистский). 
6). Еазные звенья чередований типа к/ч мохно отметить в 
образованжях на -ция (и некоторп других) перед суфіиксами 
—н-, -орн-, -ичн-; —ивн— Сс-І], Сс-Ц], Сл-І], Пл-І], Съ'-И] 
Г г-І'] : интуиция-интуитивный, инерция-инертный, компе-
тенция-компетентный, секреция-секреторный (кроме;амуниция -
амуничный, трапеция-тралецеидальный), хаоо-хаотичный, флек-
сия-флективный, рефлекс-рефлективный и рефлекторный, вакан-
окя-вакантный, гипотеза-гипотетичный. 
7). Чередование заднеязычных с шипящими и сочетания л к .  с 
л' : засвидетельствовано в образованиях с суффиксом -ист- и 
-ан-: творог—творохистый, мох-мшистый, пух-пушистый, овраг-
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оврахжстый, онег-снехисік*, пурга-пурхжстн*, вьюга-вьвжжстыі, 
порог-порожжстнй, раамаі-рааюиижстый, йжоіа-блояжстый,лопух-
лопушистый; пеоок-песчаяый, доска-дощаной. 
Такжм образом, морфожологжческое чередованне тжпа к^ щж 
образованжн пржжагатедьннх от сущеотвительных шжроко пред-
ставлено перед суффиксамж -ся-, -еск-, -н-; разнообразнне 
звенья чередованжй тжпа к/ч отмечены перед суффжксамж -жчесн-, 
-ат-, -лив-, -жст-, -»ан- (хотя примеры не так іеогочжслен-
ны, как с предыдущими суЦжксамж). 
Мор&онодогическое чередование тжпа т/т' 
Чередования парнш твердні согласных с соответствупцимж 
мягкими при образованжж нржжагательных от существжтельнні не 
имеет такого яжрокого распространения, как чередования пре-
дыдущего тжпа, однако перед некоторыми суффиксами они дсводь-
но употребитеяьны в современном русском языке. 
I). Нередко происюджт чередование типа т/т' перед суф-
фиксом -ист-. Прилагательные выступают со значением "именций 
свойства того, что названо производящей основой" жли "обла-
даяций тем, что названо прожзводящей основой", "содерхащий в 
качестве составной частж то, что названо производящей осно-
вой". 
а) Конечный согласяыж основы может быть сонорный, кото-
рый пер д суффиксом -жст- чередуется с мягким, то есть воз-
никают звенья »'], Г*-*!]: саіар-саіарис-
тый, навар-наваристый, серебро-серебристый, искра-искристый, 
мгла-мглистый, ил-ыистнй, іолм-іолмистый, глина-глинистцй, 
пятно-пятнистый, куст-кустистый (примеры многочисленны); 
б) конечный согласный основы - твердый переднеязычныйа^, 
і , образуются звенья СЪ-і!] \ лед-льдистый, сосуд-со-
судистый, слюда-слюдистый, порода-породистый, звезда-звезди-
стый, йод-йодистый, водород-водородистый; болото-болотистый, 
баріат-баріатистый, золото-золотистый, цвет-цветистый, рас-
чет- расчетистый, оборот-оборотистый; 
в) конечный согласный основы - твердый свистящкй Л, 2, то 
есть образуются звенья чередований Сл-л], Сг-і'7: мясо-мя-
систый, голос-голосистый, колос-колосистый, роса-росистый, 
лес-лесистый, бас-баоистый, волос-волосистый,ворс-ворсистый; 
хвлезо-хелезистый, заноза-занозистый. 
л> 
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г) конечный твердый согласный основы - твердый губной^" 
(примеры немногочисленны) чередуется с (у , V, то есть 
Счг- ][: изгиб-изгибистый, сугроб-сугробистый, перелив-пере-
ливистый, грива-гривистый, ухаб-ухабистый. 
2). Широко представлено чередование типа т/т' в прилага-
телышх, образованных с помощыо суффикса -ическ- особенно от 
существительных на конечное сочетание согласных (от дру-
гих реже); при чередовании возникает звено Сл - : линг-
вист-лингвистический, атеист-атеистический, социалист-социа-
листический, демократ-демократический, артист-артистический, 
юморист-шористический, эгоист-эгоистический и т.д. 
3). Васпространено чередование твердых согласных с мяг-
кими при образовании прилагательных с помощью суффикса -*ан~. 
Конечный согласный основы мояет быть самый разжчный: глина-
глиняний, лен-льняной, полотно-полотняный, толокно-толокня-
ный; лед-ледяной, узда-уздяной, вода-водяной; крупа-крупяной, 
скоба-скобяной, трава-травяной, слюа-сливяной;роса-росяный 
(и росяной), просо-просяной, волос-волосяной; серебро-сереб-
ряный. 
Нерегулярное соответотвие основ: мед-медвяный. 
4). Чередование твердых согласных с соответствующими мяг-
кими наблюдается при образовании прилагательных с суффиксом 
-инск-. -ианск-: Куба-кубинский, Баку-бакинский. С суЗфиксом 
-ианск- прилагательные образуются от нерусских фамилий и 
других собственных имен и имеют значение "принадлеяащий к на-
правлению, течению, связанному с именем лица, наэванным про-
изводящей основой": Фейербах-фейербахианский, Соссюр-соссю-
рианский, Кант-кантианский. 
5). Чередование типа т/т" происходит при образовании при-
лагательных с суффиксами -енн-. -ичн-. -ебн-. -иальн-,-ивн-; 
подошва-подошвенный, почва-почвенный, клятва-клятвенный,обед 
-обеденный, враяда-враядебный, сцена-сценичный, инстинкт-ин-
стинктивный, объект-объективный, эф$ект-эффективный, бронх-
бронхжальный. 
6). Перед суффиксами -н-, -арн-. -озн- чередуются только 
С бал-бальный, молекула-молекулярный, скандал-скандаль-
ный (и снандалезный), тело-тельный, шло-мыльный. 
7). Чередование т/т» встречаем при образовании прилага-
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тельнкх с суффиксом -ив-: правда-превдивый, плакса-илаксж 
вый, юрод-юродивый, игра-игрявый, краса-красивый. 
Чередование мягкиі согласных с т^йрішми распространено 
меныпе, чем типа т/т*. Оно встречается а) в образованиях с 
суффиксом -н-: кровь-кровный, пекарь-пекарный, степь-степной, 
календарь-календарный, тетрадь-тетрадный; б) в прилагатель-
ных с су^фиксом -лив-: жалость-жалостливый, память-памятли-
вый, прихоть-прихотливый, 
совесть-совестливый, зависть-за-
вистливый, пакость-пакостливый, довдь-доддлквый, счастье-
счастливый; в) при образовании прилагательных с суффиксом 
-аст-. которіе характеризуются внешним интенсивным призна-
ком, названным производящей основой: грудь-грудастый,бровь-
бровастый, голень-голенастый, корень-коренастый; г) в при-
лагательных с суффиксом -ск-: конь-конский, дети-детский, 
Обь-обский. 
Таким образом, морфонологическое чередование твердах и 
соответствупцих мягких согласных при образовании прилага-
тельных от существит льных распространено перед суффиксами 
-ист-, -ан-, -ическ-, -енн-; перед другими суф$жксамм оно 
представлено меньшим количеством случаев. 
Чередование мягких с соответствупцими твердыми отмечено 
перед суффиксами -лив-, -н-, -аст-, но прямери немногочис-
ленны. 
III. Морфонологическое чередование согласных пре обра-
зовании прилагательных от прилагательных. Здесь в основном 
наблюдается чередование тваппнт согласных с мягкиыи и толь-
ко в отдельных образованиях имеем чередование типа к/ч. 
I). Твердые согласные чередуются с мягкими при образова-
нии прилагательных, мотивированных качественными предага-
тельными, с суффиксом -оньк- (орфографически -еньк-). Такие 
прилагательные вырадают усиление признака с оттенком ласка-
тельности: красный-красненький, 
глупый-глупенький, пухлый-
пухленький, пузатый-пузатенький (отклонение: малый-махонь-
кий). Прилагат ельные с мотивирующей основой на заднеязычный 
согласный имеют двоякие формы (со смягчением соглаоного и 
без него): плохой-плохенький и плохонький. Здесь может быть 
чередование типа т*/т: жалкий-жалконький и жалкенький, пе-
гий-пегонький и пегенький. 
155 
2). Чередование тапа т/т» наблюдается при образовано 
прклагателыоп с суффинсом -енек-. которые употребляются 
лиь в краткоі форне: крутой-крутенек, слабнй-слаб нек.прос-
той-простене*. 
3). В фслыслоре и разговораой речи прилагательнне неред-
*о образуются с оуффинсом -охоньк- (его вариант -ошенек-), у 
которнх тверднй согласннй чередуется с мягким: полный-полнё-
хонький и полнёаенький, здоровый-здоровёхонький и здорове-
венький, теплый-теплёхонький и теплёшенький, новый-новёхонь-
кий и новёшенький, бледный-бледнёхонький и бледнёшенький, 
смирный-смирнёхонький и смирнёшенькнй и т.д. С одним суффик-
сом образуются следупцие прилагательные: скорый-скорёхонький, 
целый-целёхонький, хквой-живёхонький, 
быстрый-быстрёхонький, 
худой-худёхонький, отарый-старёхонький, алый-алёхонький, сы-
тый-сытёхонький, светлый-светлёхонький, прямой-прямёхонький, 
ровный-ровнёхонький. 
Всли основа прилагательных оканчивается на заднеязычный, 
в болышшстве случаев имеем чередование типа т»/т (суффико 
-оньк-): убогий-убогоньжий, легкий-легонький (суффикс -к-
отсежается), глубокий-глубоконький, широкий-широконький, вы-
сокий-высоконький (и высокохонький), мягкий-мягконький, ти-
4). Шгроко употребительны в современном русском языке 
прилагательные с суффиксом -ейга-, имеюоще значение высшей 
степени проявления признака. В этих образованиях конечный 
твердый чередуется с мягким: здоровый-здоровейший, грубый-
грубейаий, острый-острейпшй, прямой-прямейший. 
Здесь же наблюдается и чередование типа к^ч (заднеязыч-
ный - шипящий): крепкий-крепчайший, халкий-далчайший, высо-
кий-высочайший, яркий-ярчайший, мягкий-мягчайший, тихий-ти-
шайший, сладкий-сладчайший, редкий-редчайший, тонкий-тончай-
ший, легкий-легчайший. 
В некоторш образованиях суффинс -к- отсекается: йтзкий-
^і1] и , низкий—'Нижайдий. 
5). Продуктивным типом (особенно в технической и научной 
терминологии) является образование прилагательных с суффик-
сом -ист-, имеющих значение "содерхаліий то или аходаый с тем, 
что названо в основе мотивирующего прилагательного". В этих 
образованиях твердый согласный чередуется с мягким:кровяной-
кровянистый, масляный-маслянистый, шелковый-шелковистый.пес-
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чаный-песчанистый, серный-сернистый, травяной-травянистый, 
торфяной-торфянистый. 
6). Чередование обонх типов (к/ч и т/т*) отмечено щн об-
раэовании прилагательных с суффиксом -ав-, но тип непродук-
тивный, и примеров мало: молодой-молояавый, пухлый-пухлявый, 
смуглый-смуглявый, черный-чернявый. 
Следовательно, при образовании прилагательных от прила-
гат льных чаще всего встречаетоя чередование типа т/т». Цро-
дуктивным оно является в образованиях с суффиксами -оньк-, 
-ейш-, -ист-; непродуктивным - с су^фиксами -охоньк- (-оше-
нек-), -ав-. Морфонологическое чередование типа т'/т отмече-
но в прилагательных с основой на задкеязычный, образованных 
с суі|фиксом -оньк-. Чередование типа к/ч наблццается в ос-
новвом с суффиксом -айш- в образованиях от основ на заднея-
зычный согласный. 
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К ИЗУЧЕНИЮ ГЛАГОЛЬНОГО ВИДА В ВУЗЕ 
(На материале биолого-географичеокого 
и физкультурного факультетов ТІ7) 
Х.Ю. В и с с а к 
Категория вида играет исключительно вахную роль в систе-
ме русского глагола. Она охватывает все глагольные парадигмы 
в русском языке, обусловливая их особенности и употребление 
форм глаголов в речи. Центральность вида в системе глагола 
вызывает необходимость их практического усвоения студентами-
эстонцами, в языке которьіх аналогичная категория отсутствует. 
Исходя из основной задачи обучения видам глагола - нау-
чить студентов употреблять их в акте коммуникации (в пись-
менной и устной форме), должно строиться и все содержание 
преподавания категории вида в университете. При этом сущест-
венным является знание уровня навыков и умений студентов в 
образовании и употреблении вида, а также типичных дая них 
ошибок, так как только на этой основе возможно достижение 
большой эффективности в процессе обучения. С этой целью на 
биолого-географическом и физкультурном факультетах ТГУ был 
проведен констатирупций эксперимент, в котором участвовали 
студенты первых-вторых курсов названных факультетов. 
В общей сложности в данном эксперименте приняло участие 
120 человек. 
Для выполнения были предаожены задания двух типов: на 
видообразование и на функционирование видов. Посколькувпро-
цессе коммуникации студентам не приходится встречаться с 
проблемой определения видов, то такого типа задания для вы-
полнения не предлагались. 
Все экспериментальные задания содержали одинаковое коли-
чество глаголов, наиболее часто встречакщихся в речи, и в 
экспериментб участвовало по специальностям равное число сту-
дентов. Опшбки, допущенные студентами, подсчитывались ариф-
метически. 
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Полученные экспериментальные данные свидетельствугт о 
том, что принцшшальной разницы мехду количеством ошибок на 
первых и вторых курсах нет (соответствекно 51,2% и 48,8% от 
общей сумш ошибок, допущенных студентами названных специаль-
ностей). На первом курсе физкультурного факультета допущено 
на 0,4% ошибок больше, по сравнению со вторым курсом данного 
факультета, а на первом курсе биолого-географического фа-
культета - на 0,7%. Так как отличие в ошибках невелико, то 
рассмотрению подлехит общая сумма ошибок на биолого-геогра-
фическом и физкультурном факультетах Тартуского госуниверси-
тета. 
Незначительная разница в статистических данных указывает 
на то, что в процессе обучения русскому языку нефилологов не 
обращается достаточно внимания на слохнейшую тему русской 
грамматики - виды глагола, усвоение которой играет существ®-
ную роль в повышении грамотности студентов. Это обьясняется, 
с одной стороны, ограниченностью курса русского языка, а, с 
другой - отсутствием дия студентов эстонской национальности 
соответствупцего учебного материала по дашой теме, отвечаю-
щего принципам лингводидактики. 
Общее количество видовых ошибок, допущенных студентами 
биолого-географического факультета, ниже числа ошибок у сту-
дентов-физкультурников (43,3 и 56,7% соответственно), что 
объясняется разным стартовым уровнем владения языком при по-
ступлении в унжверситет. Так, средняя оценка по русскоцу 
язы-
ку в школе у биологов-географов была 4,01, а у физкультурни-
ков - 3,3. 
Так как к теме "виды глагола" почти не обращаются нр за-
вятиях по русскому языку в университете, то закономерной яв-
ляется и стабильиость количества ошибок в речи студентов 
к 
окончашао курса русского языка. 
Исходя из цеж преподавания русского языка в вузе - на-
учить практически владеть языком, встает неотлохная задача 
развития навыков и умений, полученных в школе. Таким обраэсм, 
студенты к окончанию курса русского языка в вузе долхны не 
просто уметь выражаться на данном языке, но и правильно вы-
рахать свои мысли. Отсюда существенное значение приобретает 
выявление как трудностей, с которыми соприкасаются студенты 
при образовании и употреблении видов в речи, так и путей их 
преодсшения. 
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7 студентов рассматриваемых факультетов, как следует из 
эксперименталышх данннх, наибольпше трудности вызывает о<3— 
разование вида. Так, у учащихся биолого-географического фа-
культета сяшбок на видообразование 65,3% от общей сумш до-
пущенных ими ошибок, а у студентов-физкультурников - 69,8%. 
Особые затруднения вызывают случаи чередования гласных и со-
гласных при образовании второго вида (у биологов-географов -
28,5$ от числа ошибок, допущенных при видообразовании, а у 
физкультурников - 31,2%). Ошибки на приставочное видообразо-
вание встречаются значительно реже (10,1% - у биологов-геог-
рафов и 12,3% - у физкулътурников). 
При повторении способов видообразования необходимо отметить 
и те дополнительные оттенки, которые вносят в лексическое и 
видовое значение приставки и суффиясы, при этом обязательно 
сопоставление с эстонским языком. 
Следствием неумения безошибочно образовывать виды глаго-
лов и непонимания их видовых значений является допущение 
ошибок при употреблении видов в речи. По данным эксперимен-
та, у биологов-географов ошибки на функционирование видов 
составляют 34,7% от общей суммы допущенных ими ошибок, а у 
фцзкультурников - 30,2%. Еыло установлено, что дяя студентов 
рассматриваемых факультетов наибольшую трудность представля-
ет употребление глаголов несовершенного вида в 
общефактиче-
ском значении (констатация факта действия) - 13,6% от коли-
чества ошибок на употребление вида студентами биолого-геог-
рафического факультета и 12,7% у студентов-физкультурников. 
Студенты не чувствуют разницы 
медцу названным значением не-
совершенного вида и глаголами совершенного вида в конкретно-
фактическом или результативном значениях (констатация еди-
ничного факта в конкретной ситуации или констатация резуль-
тата действия). Наименьшую трудность дая студентов-эстонцев 
представляет суммарное значение совершенного вида - 0,6% 
ошибок у биологов-географов и 0,9% - у студентов физкультур-
ного факультета. 
Общеизвестно, что употребление видов в речи зависит не 
только от значения, но и от формы, в которой употрейляется 
глагол, от речевой ситуации, от общего смысла высказывания, 
от некоторых конкретных вариантов контекста, с которыми свя-
зано закрепившееся в речевой практике употребление только 
одного вида. Поэтому для практического овладения видами сле-
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дует выделить те случаи, которые характерны ддя всех гла-
гольных форм, и случаи, которые специфичны для одной нз форм. 
При этом предподагается, что студенты имеют оцредеяенные зна-
ния о функционировании и 
значениях видов русского глагола, 
полученные в школе. Однако вследствие отсутствия достаточной 
информации об употреблении и видовых значениях ухе в школь-
ных учебниках Эстонской ССР, а также из-за неточностей вфор-
мулировках, возможности видовой синонимни в примерах,иллюст-
рирующих теорию, при поступлении в вуз у студентов имеется 
весьма сумбурное понятие о том, когда же мы употребляем со-
вершенный, а когда несовершенный вид. Поэтому первоочередной 
задачей является составление и издание справочного материала 
для студентов-эстонцев по этой центральной теме 
русской грам-
матики. 
Навыки и умения различать виды, понимать их значения, а 
также правильно употреблять их в речи, студенты могут приоб-
рести лижь при систематическом наблюдении и анализе различ-
ных случаев употребления вида в речи, в тексте, в результате 
тренировочных упражнений, правильный выбор которых во многом 
определяет эф|ективность обучения. Поэтому возникает острая 
необходимость продумать методику подачи и изучения этой темы 
не только в школе, но и в университете. При изучении употреб-
ленйя видов главное внимание рекомендуется уделить анализу 
значений видов в связном тексте, объяснению на конкретных 
примерах, на речевых ситуациях, в которых этот глагол упот-
ребляется, а также лексическому значению глагола. В начале 
курса русского языка в университете необходимо обращаться к 
таким случаям использования видов в речи, где возможно упот-
ребление только одного вида, а по усвоению этого материала 
следует обратиться к случаям допущения синонимии видов. 
Понимание и усвоение видов глагола интенсивнее всего цро-
исходит в условиях, близких к реальной коммуникации. В связи 
с этим одной из неотложных проблем изучения категории вида 
встает создание различного типа коммуникативных упражнений, 
создающих для обучающихся речевые ситуации. Так повышается 
мотивация студентов, что способствует увеличению активности 
на занятиях, а также усвоению категории вида. Такие задания 
позволяют совместить целенаправленную отработку грамматиче-
ского материала по видам глагола с речевой практикой, и, та-
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ким образом, проіохдение и закрепление материала по видам 
будет проиоюдить в акте речи. При систематическом вшолне-
нии сТудентами различни заданий на вид у них развивается 
способность в аналогичном окрухении, в ситуациях.употреблять 
подобные формы глаголов. У студентов в юде занятий обогаща-
ется запас видовыі пар глаголов, необіодимых для процесса об-
щения, а также число наиболее употребительныі глаголов,всгре-
чающшсся в литературе по специальности. 
Правильное употребление видов в речи предполагает посте-
пенное введение в речь глаголов различных видовых значений, 
систематическую тренировку в течение всего курса обучения в 
вузе. 
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